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Περίληψη 
 
Στην παρούσα έρευνα διερευνήθηκε η σχέση του μαθησιακού ύφους   
φιλολόγων Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης και των διδακτικών επιλογών τους για τη 
διδασκαλία μαθητών με ήπιες εκπαιδευτικές ανάγκες. Συγκεκριμένα μελετήθηκαν οι 
διδακτικές επιλογές 212 φιλολόγων, ΠΕ02 και ΠΕ02ΕΑΕ που έχουν εργαστεί σε 
σχολικές μονάδες Δευτεροβάθμιας γενικής εκπαίδευσης στην Ελλάδα, σε τρεις 
ενότητες της γλώσσας: την ενότητα ομόηχων-παρώνυμων λέξεων, την ενότητα των 
βαθμών επιθέτων και επιρρημάτων και την ενότητα των τρόπων ανάπτυξης της 
παραγράφου. Για τον σκοπό αυτό χορηγήθηκε ένα ερωτηματολόγιο με ερωτήσεις 
κλειστού τύπου. Για τον υπολογισμό των μαθησιακών υφών των φιλολόγων 
χρησιμοποιήθηκε ο «Δείκτης μαθησιακού στυλ» (Index of Learning Style - ILS) των 
Felder & Soloman, ενώ για τη διερεύνηση των διδακτικών επιλογών των φιλολόγων 
αυτοσχέδιες ερωτήσεις. Η ανάλυση των δεδομένων που προέκυψαν 
πραγματοποιήθηκε στο στατιστικό πρόγραμμα IBM SPSS. Από την ανάλυση 
προέκυψε πως υπάρχει στατιστικά σημαντική συσχέτιση μεταξύ των μαθησιακών 
υφών των φιλολόγων και των τρόπων που επιλέγουν για τη διδασκαλία και των τριών 
ενοτήτων της γλώσσας, την ενότητα ομόηχων-παρώνυμων λέξεων, την ενότητα των 
βαθμών επιθέτων και επιρρημάτων και την ενότητα των τρόποι ανάπτυξης της 
παραγράφου, όχι όμως σε όλες τις περιπτώσεις. Συμπερασματικά, όπως φάνηκε από 
την παρούσα έρευνα τα μαθησιακά ύφη των φιλολόγων αποτελούν παράγοντα 
επιρροής του τρόπου διδασκαλίας του γλωσσικού μαθήματος, όχι όμως τον μοναδικό.  
 
 
 
Λέξεις – κλειδιά: μαθησιακά ύφη, εκπαιδευτικοί, Δευτεροβάθμια, διδασκαλία 
γλωσσικού μαθήματος, Index of Learning Style 
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                                        Abstract 
 
This study investigates the relation of the learning style of the philologists of 
Secondary education and the curricular choices they select in teaching students with 
mild educational needs. 212 philologists curricular choices have been investigated, 
PE02 and PE02 EAE who have worked in secondary general education-oriented 
schools in Greece, in three sections of the Greek language: homophones-paronymes 
words, the degrees of comparison in adjectives and adverbs and the ways of paragraph 
elaboration. For the calculation of the philologists learning styles  the Index of 
Learning Style – ILS has been used by Felder & Soloman, while for the investigation 
of the philologists’ curricular choices improvised questions have been formed. The 
analysis of the data has been completed by the use of IBM SPSS. From this analysis it 
has been found that there is statistically close correlation between the learning styles 
and the ways they select to use in teaching all the three sections of the Greek 
language, the section of homophones-paronymes words, the section of degrees of 
comparison in adjectives and adverbs and the ways of paragraph elaboration, not in all 
cases though. Concluding, as it can be seen in this research the philologists’ learning 
styles are an influential factor of their teaching methods of the Greek language, 
however it is not the only one. 
 
 
 
 
Key words:  learning styles, teachers, secondary education, teaching Greek, Index of 
Learning Style 
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                                          Πρόλογος  
 Η παρούσα εργασία με τίτλο «Η σχέση των μαθησιακών υφών των φιλολόγων 
που διδάσκουν σε παιδιά με ήπιες εκπαιδευτικές ανάγκες με τις διδακτικές τους 
επιλογές στο γλωσσικό μάθημα» αποτελεί τη μεταπτυχιακή μου εργασία που 
πραγματοποιήθηκε στα πλαίσια του μεταπτυχιακού προγράμματος σπουδών «Δια 
Βίου Μάθηση και Ειδική Αγωγή» της κατεύθυνσης Ειδικής Αγωγής του Τμήματος 
Εκπαιδευτικής και Κοινωνικής Πολιτικής του Πανεπιστημίου Μακεδονίας.  
 Το ζήτημα τον μαθησιακών υφών μου κίνησε το ενδιαφέρον όταν αναφέρθηκε 
σε ένα από τα μαθήματα του μεταπτυχιακού προγράμματος. Στη συνέχεια η 
προσωπική μου μελέτη και η προετοιμασία μου για την πρακτική άσκηση με έκαναν 
να συνειδητοποιήσω το σημαντικό ρόλο των μαθησιακών υφών στην εκπαιδευτική 
πράξη, τόσο των μαθητών που είναι περισσότερο διαδεδομένο, όσο όμως και των 
εκπαιδευτικών, ώστε ο σχεδιασμός και η πραγματοποίηση της διδασκαλίας να 
απευθύνεται σε όλους τους μαθητές. Δεδομένης της διαπίστωσής μου αυτής σε 
συνδυασμό με το ότι η διερεύνηση των μαθησιακών υφών των εκπαιδευτικών, σε 
αντίθεση με των μαθητών, έχει διερευνηθεί λιγότερο αποφάσισα να το μελετήσω 
συγκριτικά με τις διδακτικές τους επιλογές, ώστε να εντοπίζω τη σχέση  τους και να 
επισημάνω τη σημασία τους. 
 Θεωρώ υποχρέωσή μου, σε αυτό το σημείο να ευχαριστήσω τους ανθρώπους 
που με στήριξαν καθ όλη τη διάρκεια της προσπάθειάς μου αυτής. Αρχικά, τον 
επιβλέποντα καθηγητή μου κ. Ιωάννη Αγαλιώτη, Αναπληρωτή Καθηγητή του 
Τμήματος Εκπαιδευτικής και Κοινωνικής Πολιτικής του Πανεπιστημίου Μακεδονίας, 
τόσο για τη βοήθεια και καθοδήγησή του στη σύλληψη της αρχικής ιδέας της 
εργασίας, όσο και για τον χρόνο που μου αφιέρωσε καθ όλη τη διάρκεια της 
εκπόνησης της εργασίας, την αμέριστη προσοχή, τις χρήσιμες συμβουλές του, και την 
ενθάρρυνση που μου παρείχε. Επίσης, θα ήθελα να ευχαριστήσω και τα υπόλοιπα 
μέλη της τριμελούς επιτροπής την κα Λευκοθέα Καρτασίδου, Αναπληρώτρια 
Καθηγήτρια του Τμήματος Εκπαιδευτικής και Κοινωνικής Πολιτικής του 
Πανεπιστημίου Μακεδονίας και την κα Βασιλική Γιαννούλη, Επίκουρη Καθηγήτρια 
του Τμήματος Εκπαιδευτικής και Κοινωνικής Πολιτικής του Πανεπιστημίου 
Μακεδονίας, για την προθυμία τους να συνεργαστούν μαζί μου. Τέλος, θα ήθελα να 
ευχαριστήσω την οικογένειά μου και τους φίλους μου για τους προβληματισμούς που 
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μοιραστήκαμε μαζί, την αγάπη και τη στήριξη που μου έδειξαν όλο αυτόν τον καιρό. 
Ευχαριστώ τον κ. Σταμοβλάση Δημήτρη, Επίκουρο Καθηγητή Μεθοδολογίας 
Έρευνας και Εφαρμοσμένης Στατιστικής του Τμήματος Φιλοσοφίας και 
Παιδαγωγικής του ΑΠΘ, και  κυρίως ένα μεγάλο ευχαριστώ στη φίλη μου Σοφία 
Μπουτσούκη, Μεταπτυχιακή απόφοιτη MSc Data Science του Lancaster University, 
για την ανεκτίμητη βοήθειά της με την οποία ξεπέρασα τις δυσκολίες μιας νέας 
ερευνήτριας, απόφοιτη μάλιστα της Φιλοσοφικής σχολής με λιγοστές γνώσεις στη 
στατιστική ανάλυση δεδομένων.  
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Εισαγωγή  
Ανέκαθεν βασικός στόχος του σχολείου ήταν η βελτίωση της επίδοσης των 
μαθητών, πράγμα όμως όχι τόσο απλό αν συλλογιστεί κάποιος το πλήθος των 
παραγόντων , ενδογενείς και εξωγενείς, που αλληλεπιδρούν και την επηρεάζουν. Οι 
εκπαιδευτικοί αποτελούν κεντρικό πόρο του εκπαιδευτικού συστήματος, με συνέπεια 
τα χαρακτηριστικά τους να συντελούν στην πραγματοποίηση ή μη μιας ποιοτικής 
διδασκαλίας. Για τα μαθησιακά ύφη έχουν διατυπωθεί πολλοί ορισμοί και θεωρίες. 
Γενικά τα μαθησιακά ύφη θα μπορούσαμε να πούμε πως αναφέρονται στο «πως τα 
άτομα επιλέγουν να προσεγγίσουν μια μαθησιακή κατάσταση» (Cassidy, 2004). Η 
έρευνα έχει δείξει πως τα μαθησιακά ύφη επηρεάζουν τόσο το πώς μαθαίνουν οι 
μαθητές, αλλά και το πώς διδάσκουν οι εκπαιδευτικοί. Οι επιλογές των 
εκπαιδευτικών για τη διδασκαλία τους έχει φανεί να επηρεάζονται από βιολογικές και 
περιβαλλοντικές συνθήκες, μεταξύ των άλλων, από τα μαθησιακά τους ύφη. Πολλές 
φορές οι τρόποι που μαθαίνουν οι ίδιοι ή που διδάχθηκαν ως παιδιά φαντάζουν 
ιδανικοί και για τη δική τους διδασκαλία , κάτι που εύλογα μπορεί να οδηγήσει σε 
σύγκρουση με τους μαθητές τους και συνεπώς στη σχολική αποτυχία αυτών, ειδικά 
όταν αυτό συμβαίνει σε ένα μάθημα τέτοιας βαρύτητας όπως αυτό της γλώσσας. 
 Ο πληθυσμός των μαθητών τόσο παλαιότερα, όσο και σήμερα παρουσιάζει 
ιδιαίτερη ποικιλομορφία, κάτι που καθιστά την ανάγκη οι εκπαιδευτικοί να 
διαμορφώνουν έτσι τη διδασκαλία τους, υπολογίζοντας τις ανάγκες κάθε μαθητή, 
απευθυνόμενοι σε όλους. Δεδομένου πως τα άτομα μαθαίνουν με τρόπους που 
διαφέρουν σημαντικά μεταξύ τους και η ακαδημαϊκή τους επιτυχία βρίσκεται σε 
άμεση συνάρτηση με αυτό, οι τρόποι διδασκαλίας των εκπαιδευτικών σε όλα τα 
σχολικά μαθήματα πρέπει να διαφοροποιούνται για κάθε μαθητή ανάλογα τις 
δυνατότητες, τις αδυναμίες, τις προτιμήσεις του. Ειδικά όταν πρόκειται για το 
γλωσσικό μάθημα στη Δευτεροβάθμια εκπαίδευση, όπου οι γνώσεις και δεξιότητες 
που πρέπει να αποκτηθούν και απαιτήσεις είναι ιδιαίτερα υψηλές, ειδικά για την 
ανομοιογενή ομάδα των ήπιων εκπαιδευτικών αναγκών η διδασκαλία κρίνεται 
αναγκαίο να είναι σύμφωνη με τις δυνατότητες, αδυναμίες και προτιμήσεις των 
μαθητών. 
 Συμπερασματικά, γίνεται κατανοητός ο σημαντικός ρόλος της εκτίμησης των 
μαθησιακών υφών πρώτα των εκπαιδευτικών και έπειτα των μαθητών, ώστε η 
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εκπαιδευτική διαδικασία να επιφέρει τα καλύτερα δυνατά αποτελέσματα. Η παρούσα 
έρευνα λοιπόν θέλει να συνεισφέρει στην προσπάθεια κινητοποίησης του 
υπολογισμού των μαθησιακών υφών.  
 Όσο αφορά τη δομή της παρούσας εργασίας αποτελείται από τέσσερα 
κεφάλαια. Αναλυτικά στο πρώτο κεφάλαιο παρουσιάζονται αρχικά οι παράγοντες 
που επηρεάζουν τη σχολική επίδοση των μαθητών αναλύοντας τον παράγοντα 
εκπαιδευτικό με μεγαλύτερη λεπτομέρεια. Στη συνέχεια αναφέρονται κάποιοι 
σημαντικοί ορισμοί γύρω από τα μαθησιακά ύφη, καθώς και τα βασικά θεωρητικά 
μοντέλα μαθησιακών υφών, αναλύοντας και εδώ εκτενέστερα στο μοντέλο 
μαθησιακών υφών που επιλέχθηκε στην παρούσα εργασία. Έπειτα, αναφέρεται η 
σημασία των μαθησιακών υφών των εκπαιδευτικών στις διδακτικές τους επιλογές  
και η επιρροή αυτών στα φιλολογικά μαθήματα καθώς και η σημασία των διδακτικών 
επιλογών των εκπαιδευτικών συγκεκριμένα για τα παιδιά με ήπιες εκπαιδευτικές 
ανάγκες. Τέλος, γίνεται μια  επισκόπηση των ερευνών σχετικά με τα μαθησιακά ύφη 
των εκπαιδευτικών και  τις διδακτικές τους επιλογές και δηλώνεται ο σκοπός και τα 
ερευνητικά ερωτήματα της εργασίας.  
 Το δεύτερο κεφάλαιο αναφέρεται στη μεθοδολογία της έρευνας. 
Συγκεκριμένα παρουσιάζεται η ερευνητική στρατηγική που ακολουθήθηκε, τα 
δημογραφικά στοιχεία των συμμετεχόντων, το ερευνητικό εργαλείο που 
χρησιμοποιήθηκε, η διαδικασία συλλογής δεδομένων και η στατιστική ανάλυση που 
χρησιμοποιήθηκε για τα δεδομένα που προέκυψαν από τις απαντήσεις των 
συμμετεχόντων στα ερωτήματα.   
 Στο τρίτο κεφάλαιο παρατίθενται τα αποτελέσματα που προέκυψαν από την 
ανάλυση των δεδομένων κάνοντας και χρήση πινάκων και διαγραμμάτων για την 
ευκολότερη κατανόησή τους.  
Στο τέταρτο και τελευταίο κεφάλαιο, γίνεται η συζήτηση, όπου τα 
αποτελέσματα με βάση τις απαντήσεις των συμμετεχόντων συγκρίνονται με 
ευρήματα άλλων ερευνών και γίνεται προσπάθεια για την ερμηνεία τους. Επίσης, 
παρουσιάζονται τα συμπεράσματα της έρευνας σε σχέση με τα ερευνητικά 
ερωτήματα. Ακολουθούν οι περιορισμοί και οι εκπαιδευτικές επιπτώσεις της έρευνας 
και τέλος, αναφέρονται κάποιες προτάσεις για μελλοντικές έρευνες.    
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Κεφάλαιο 1 
Θεωρητική θεμελίωση της έρευνας- Ανασκόπηση βιβλιογραφίας 
 
1.1 Σχολική επίδοση 
Η έννοια της «επίδοσης» ορίζεται ως ένα «αξιολογούμενο αποτέλεσμα μιας 
δραστηριότητας», το οποίο επηρεάζεται από ένα πλήθος παραγόντων (Βασιλούδης, 
2014). Συνεπώς με τον όρο «επιτυχία» εννοείται η επίτευξη του επιθυμητού 
αποτελέσματος. Όταν αναφερόμαστε στη σχολική επιτυχία συγκεκριμένα, αυτή 
συνήθως είναι άμεσα συνδεδεμένη με τους βαθμούς που αποδίδονται από τους 
εκπαιδευτικούς στους μαθητές, κατά τη διάρκεια ή στο τέλος κάθε σχολικής χρονιάς 
(Memduhoglu & Tanhan, 2009 αναφορά στο Tokel, Özkan, Çelik, Öznacar, 2017) 
και η οποία επηρεάζει τόσο τη ζωή των ατόμων στα σχολικά χρόνια, όσο και το 
σύνολο της ζωής τους (Tokel, et al., 2017). 
1.1.1 Παράγοντες που επηρεάζουν τη σχολική επίδοση των μαθητών 
Η βελτίωση της σχολικής επιτυχίας των μαθητών ήταν ανέκαθεν ένας βασικός 
στόχος της εκπαίδευσης. Από το παρελθόν ως και σήμερα υπάρχει στη βιβλιογραφία 
πλήθος ερευνών, που προσπαθούν να διερευνήσουν ένα σύνολο διαφορετικών 
παραγόντων που επηρεάζουν τη σχολική επίδοση των μαθητών. Οι παράγοντες αυτοί 
έχουν ταξινομηθεί, με διαφορετικά κριτήρια κάθε φορά, σε κατηγορίες. Ενδεικτικός 
είναι ο διαχωρισμός που κάνει το National Enviromental Education & Training Program 
(NEETF, 2000) και χωρίζει τους παράγοντες σε 5 κατηγορίες (εξωτερικοί παράγοντες, 
εσωτερικοί παράγοντες, κοινωνικοί παράγοντες, παράγοντες που σχετίζονται με το 
πρόγραμμα σπουδών, διοικητικοί παράγοντες), οι οποίοι επηρεάζουν θετικά ή αρνητικά 
τις επιδόσεις των μαθητών ή ο διαχωρισμός σε μικρότερο αριθμό κατηγοριών, όπου από 
την ταξινόμηση προκύπτουν περιβαλλοντικοί, ατομικοί και οργανωτικοί παράγοντες 
(Memduhoğlu veTanhan, 2009). Όπως προκύπτει από τη βιβλιογραφία ένας άλλος 
διαχωρισμός που μπορεί να γίνει είναι αυτός που χωρίζει τους παράγοντες σε 
ενδογενείς και εξωγενείς, όπου στους πρώτους ανήκουν όλοι οι παράγοντες που 
αφορούν όλα εκείνα τα ατομικά χαρακτηριστικά, τις συνήθειες και την ποιότητα ζωής 
του ατόμου, ενώ στους δεύτερους, όλοι εκείνοι που αφορούν το περιβάλλον που 
βρίσκεται και αναπτύσσεται ο μαθητής. Όλοι οι παράγοντες αλληλεπιδρούν, με 
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συνέπεια η σχολική επίδοση του μαθητή να είναι αποτέλεσμα ενός συνόλου 
μεταβλητών (Βασιλούδης, 2014). 
Έτσι αναλυτικά οι παράγοντες είναι οι εξής (Εικόνα 1): 
1.1.1.1 Ενδογενείς παράγοντες  
Στους ενδογενείς παράγοντες συγκαταλέγονται τα ατομικά χαρακτηριστικά 
του μαθητή, δηλαδή βιολογικοί, γνωστικοί και ψυχοκινητικοί παράγοντες, καθώς 
επίσης τα επίπεδα αυτοεκτίμησης και αυτοαντίληψης, τα επίπεδα άγχους και τα 
κίνητρα της μάθησης. Ακόμα προβλήματα υγείας, διατροφικές συνήθειες, οι ώρες 
ύπνου, οι ώρες παρακολούθησης τηλεόρασης και τέλος η ενασχόληση με φυσικές 
δραστηριότητες είναι παράγοντες που παίζουν σημαντικό ρόλο στην επίδοση των 
μαθητών. 
 Ατομικά χαρακτηριστικά μαθητή 
Αναλυτικά, η σχολική επίδοση των μαθητών επηρεάζεται από βιολογικούς 
παράγοντες, όπως είναι το φύλο και η ηλικία των μαθητών 
(Farooq, Chaudhry, Shafiq, & Berhanu, 2011). Η σχέση μεταξύ φύλου και επίδοσης 
έχει μελετηθεί εδώ και δεκαετίες (Eitle, 2005 αναφορά στο Farooq et al., 2011). Η 
επίδοση αγοριών και κοριτσιών έχει παρατηρηθεί να παρουσιάζει διαφορές, με τα 
κορίτσια να εμφανίζουν καλύτερες επιδόσεις από αυτές των αγοριών (Thapa, Cohen, 
Guffey & Higgins-D’Alessandro, 2013· Λαζαράτου, Αναγνωστόπουλος, Μαγγανάρη, 
Ζέλιος, Χριστοδούλου &  Σίνη, 2005). Παρ όλο όμως που η σχολική επίδοση του 
μαθητή μπορεί να επηρεάζεται από το φύλο, αλληλεπιδρά και με μια ποικιλία άλλων 
παραγόντων, που φαίνεται να επηρεάζουν σε μεγαλύτερο βαθμό τις επιδόσεις των 
μαθητών (Stewart, 2007). Έρευνες επίσης μελετούν τη σχέση σχολικής επίδοσης και 
ηλικίας  των μαθητών (Farooq et al., 2011· Tokel, et al., 2017), όπου όμως τις 
περισσότερες φορές η ηλικία δεν είναι αυτή τελικά που επηρεάζει σε μεγάλο βαθμό 
στη σχολική επίδοση, αλλά η σύνδεση αυτής με το καθεστώς της μετανάστευσης 
(Banerjee, 2016).  
Παρ ότι τα στάδια ψυχοκινητικής εξέλιξης των ατόμων είναι σε όλους κοινά, 
αυτό που διαφέρει από άτομο σε άτομο, πολλές φορές είναι ο ρυθμός μετάβασης από 
το ένα στάδιο στο άλλο, κάτι που επηρεάζει σαφώς τη σχολική επίδοση των μαθητών 
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καθώς απαιτείται πάντα ο κατάλληλος διδακτικός σχεδιασμός (Γιαγκάζογλου, 
Φωτιάδου, Τσιμάρας, Τσίκουλας & Αγγελοπούλου-Σακαντάμ, 2003). 
Επίσης σημαντική  είναι η επιρροή των γνωστικών λειτουργιών των μαθητών 
στις σχολικές τους επιδόσεις. Οι γνωστικές λειτουργίες είναι εκείνες οι λειτουργίες 
του ατόμου που ευθύνονται για τη λήψη, την οργάνωση και χρήση της γνώσης, που 
προκύπτει από εξωτερικά ερεθίσματα. Στις γνωστικές λειτουργίες ανήκει η αντίληψη, 
η προσοχή, η μνήμη, η σκέψη, η γλώσσα, η νοημοσύνη του ατόμου (Nilsson, 2003). 
Σχετικά με την νοημοσύνη του μαθητή, παρ ότι επηρεάζει τη σχολική επίδοση, όπως 
αναφέρει ο Goleman (1996), αυτή συνεισφέρει ελάχιστα στη σχολική επιτυχία.  
Η έννοια του εαυτού μπορεί να οριστεί ως την ιδέα που έχει ένα άτομο για τον 
εαυτό του (Μακρή-Μπότσαρη, 2001 αναφορά στο Πατηνιώτη & Πολυχρονοπούλου, 
2014) και διαχωρίζεται στην αυτοεκτίμηση και την αυτοαντίληψη του ατόμου, όπου 
οι δυο αυτές έννοιες αν και διαφορετικές συνδέονται με το στοιχείο της 
αυτοαξιολόγησης. Η αυτοαντίληψη αναφέρεται σύμφωνα με τη Harter (αναφορά στο 
Πατηνιώτη & Πολυχρονοπούλου, 2014) «στη γνωστική πλευρά της έννοιας του 
εαυτού και αντιπροσωπεύει την άποψη του ατόμου για τον εαυτό του», σε αντίθεση 
με την αυτοεκτίμηση που αναφέρεται «στη συναισθηματική πλευρά του εαυτού και 
δείχνει το βαθμό που το άτομο αποδέχεται και επιδοκιμάζει τον εαυτό του» (Pajares 
& Schunk, 2001 αναφορά στο Πατηνιώτη & Πολυχρονοπούλου, 2014). Έρευνες 
έχουν δείξει τη θετική συσχέτιση μεταξύ της σχολικής επίδοσης και του επιπέδου 
αυτοεκτίμησης και αυτοαντίληψης των μαθητών (Πατηνιώτη & Πολυχρονοπούλου, 
2014). Η αυτοεκτίμηση και αυτοαντίληψη των μαθητών επηρεάζονται από τις 
προσδοκίες της οικογένειας και των εκπαιδευτικών (Eccles & Roeser, 2011· Becker 
& Luthar, 2002), καθώς και από το περιβάλλον που βρίσκονται (Connell & Wellborn, 
1991 αναφορά στο Martin & Dowson, 2009). Η χαμηλή κοινωνικοοικονομική 
κατάσταση, δημιουργεί προβληματικά περιβάλλοντα που προκαλούν την χαμηλή 
αυτοεκτίμηση των φοιτητών (US Department of Education, 2003 αναφορά στο 
Farooq et al., 2011· Pritchard & Wilson, 2003). 
Επιπλέον, παράγοντας που επηρεάζει τη σχολική επίδοση των μαθητών είναι 
το επίπεδο άγχους (Pritchard & Wilson, 2003). Το άγχος και η σχολική επίδοση είναι 
μια σχέση αμφίδρομη. Το άγχος είναι άμεσα συνδεδεμένο με την αξιολόγηση και τον 
τρόπο που πραγματοποιείται αυτή (Szell, 2013). Το άγχος που δημιουργείται στον 
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μαθητή ευθύνεται για την αδυναμία των γνωστικών λειτουργιών των μαθητών, με 
συνέπεια να επηρεάζεται η επίδοση τους στο σχολείο. Αντίστροφα όμως συμβαίνει 
και η χαμηλή επίδοση μπορεί να προκαλεί άγχος (Βασιλούδης, 2014).  
Τα κίνητρα μάθησης αποτελούν από τους πιο σημαντικούς παράγοντες που 
επηρεάζουν την σχολική επίδοση (Becker & Luthar, 2002· Martin & Dowson, 2009). 
Με την έννοια «κίνητρο» εννοείται ένα σύνολο απόψεων, στάσεων, συναισθημάτων 
που επηρεάζουν τη συμπεριφορά των μαθητών (Martin & Marsh, 2007 αναφορά στο 
Martin & Dowson, 2009). Τα κίνητρα μπορεί να είναι είτε εσωτερικά, και να 
διαμορφώνονται σύμφωνα με τον ίδιο το μαθητή, είτε εξωτερικά και να 
διαμορφώνονται βάση των διαπροσωπικών σχέσεων που συνάπτει και του 
περιβάλλοντος, στο οποίο βρίσκεται (Κωσταρίδου-Ευκλείδη, 1998). Οι 
διαπροσωπικές σχέσεις που διαμορφώνουν τα άτομα, με τα μέλη της οικογένειας 
τους, τους εκπαιδευτικούς και τους συνομήλικους επηρεάζουν τις πεποιθήσεις και τα 
συναισθήματα τους, διαμορφώνοντας έτσι τα κίνητρά τους, ενισχύοντας ή 
αποδυναμώνοντας τα (Martin & Dowson, 2009· Ryan, 2000). Η έλλειψη επαρκών 
προτύπων στο κοινωνικό περιβάλλον, εξηγούν τα χαμηλά επίπεδα επίδοσης των 
μαθητών (Banerjee, 2016). Τα κίνητρα ευθύνονται για τους διαφορετικούς στόχους 
του κάθε μαθητή (Ames  & Archer, 1988) και σχετίζονται με την προσπάθεια που 
καταβάλει για την επίτευξη αυτών, η οποία και έχει αποδειχθεί να επηρεάζει τις 
μαθησιακές τους επιδόσεις (Stewart, 2007). 
Τέλος, πολλοί ερευνητές όπως οι Hayes και Allison (1998) κατέληξαν στο 
συμπέρασμα πως το μαθησιακό ύφος των μαθητών αποτελεί μια πολύ σημαντική 
μεταβλητή, που επηρεάζει σε σημαντικό βαθμό την ποιότητα μάθησης και τις 
επιδόσεις τους (Pithers, 2002). Διαφορές στα άτομα εντοπίζει κανείς και στον τρόπο 
που μαθαίνουν, έτσι το μαθησιακό ύφος είναι ένα ατομικό χαρακτηριστικό, 
διαφορετικό στον καθένα, πράγμα που πρέπει να λαμβάνεται υπόψη από τους 
εκπαιδευτικούς στην διδασκαλία για την ανάλογη διαμόρφωση αυτής, αλλά και από 
τους ίδιους τους μαθητές, οι οποίοι όταν είναι ενήμεροι για το μαθησιακό τους ύφος, 
τις δυνατότητες και προτιμήσεις τους στη μάθηση νιώθουν πιο σίγουροι για τον 
εαυτό τους (Pithers, 2002· Romanelli & Ryan, 2009). Παρ ότι υπάρχει και ο 
αντίλογος (Pithers, 2002), μελετώντας τη βιβλιογραφία σχετικά με τα μαθησιακά ύφη 
η συμμόρφωση των τρόπων διδασκαλίας με τα μαθησιακά ύφη των μαθητών, έχει 
δείξει να προσφέρει θετικά αποτελέσματα στην επίδοση των μαθητών, προκαλώντας 
 11 
 
υψηλές επιδόσεις (Sadler-Smith & Riding, 1999). Αν και η πλειοψηφία των μαθητών 
προσαρμόζονται εύκολα σε σχέση με τις καταστάσεις που έρχονται αντιμέτωποι, 
ωφελούνται περισσότερο όταν οι τρόποι διδασκαλίας είναι σύμφωνοι με τα 
μαθησιακά τους ύφη (Αγαλιώτης, 2011). Μαθητές που οι δυνατές τους προτιμήσεις 
έρχονται σε σύγκρουση με τις διδακτικές επιλογές των εκπαιδευτικών 
αντιμετωπίζουν δυσκολίες και σημειώνουν χαμηλές επιδόσεις (Felder & Silverman, 
1988· Felder & Soloman, 1997 αναφορά στο Graf, Viola, Leo & Kinshuk, 2007). Οι 
παραδοσιακοί τρόποι διδασκαλίας και τα αναλυτικά προγράμματα τείνουν να 
βοηθούν συγκεκριμένα μαθησιακά ύφη, αποκλείοντας έτσι κάποιους μαθητές, 
δεδομένου πως κάθε τάξη συγκεντρώνει μαθητές με ποικίλα μαθησιακά ύφη. Ο 
σχεδιασμός λοιπόν της διδασκαλίας πρέπει να γίνεται στοχεύοντας σε μια ισορροπία 
μεταξύ των μαθησιακών υφών όλων των μαθητών, ώστε να αυξάνεται η 
αποτελεσματικότητα της και συνεπώς οι επιδόσεις των μαθητών (Felder, 1989· Felder 
& Brent, 2005· Kaliská, 2012). Καθώς το μαθησιακό ύφος των μαθητών μπορεί να 
αλλάζει στο χρόνο, ανάλογα με την εκπαίδευση και το περιβάλλον που βρίσκεται ο 
μαθητής, ο εκπαιδευτικός πρέπει πάντα να έχει επίγνωση των μαθησιακών υφών, για 
την κατάλληλη διαμόρφωση της διδασκαλίας και συνεπώς τη βέλτιστη επίδοση των 
παιδιών (Felder & Spurlin, 2005). 
Υγεία και ποιότητα ζωής 
Παράγοντες που επίσης επηρεάζουν τη σχολική επίδοση των μαθητών είναι 
αυτοί σχετικοί με προβλήματα υγείας και τον γενικό τρόπο ζωής τους. Αναλυτικά, 
έχει παρατηρηθεί πως χρόνια προβλήματα υγείας (στο αναπνευστικό σύστημα, 
αισθητηριακά), εγγενή ή μη, συμβάλουν στην εξασθένιση των γνωστικών 
λειτουργιών των μαθητών και συνεπώς σημειώνουν αρνητική συσχέτιση με τη 
σχολική επιτυχία (Βασιλούδης, 2014). Έρευνες έχουν δείξει επίσης πως η 
συναισθηματική και ψυχική υγεία των παιδιών συνδέεται άμεσα με τη σχολική 
επίδοση (Deci, Vallerand, Pelletier, & Ryan, 1991, Knitzer, 1999· Roeser, Eccles & 
Freedman-Doan, 1999· Roeser, Eccles & Strobel, 1998 αναφορά στο Becker & 
Luthar, 2002). Παρ όλα αυτά η συσχέτιση της ψυχικής υγείας των μαθητών με τη 
σχολική επίδοση είναι ένα από τα λιγότερο διευρυμένα κομμάτια που απαιτείται 
επιπλέον έρευνα (Becker & Luthar, 2002). 
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Οι διατροφικές συνήθειες των παιδιών φαίνεται επίσης, να επιδρούν στη 
σχολική τους επίδοση (Tokel, et al., 2017· Pritchard & Wilson, 2003). Ακραίες 
διατροφικές συνθήκες, ο υποσιτισμός ή η παχυσαρκία φαίνεται να έχουν αρνητικές 
επιπτώσεις στη σχολική επίδοση  (Βασιλούδης, 2014). 
Επιπλέον, ο χρόνος που διαθέτουν οι μαθητές στην παρακολούθηση 
τηλεόρασης και ενασχόλησης με ηλεκτρονικά μέσα και παιχνίδια φαίνεται να 
επηρεάζουν την επίδοσή τους στο σχολείο (Israel, Beaulieu & Hartless, 2001). Η 
ποιότητα των τηλεοπτικών προγραμμάτων και παιχνιδιών επηρεάζουν θετικά ή 
αρνητικά τη σχολική τους επίδοση (Βασιλούδης, 2014). Ο χρόνος που διατίθεται σε 
ασχολίες τέτοιου είδους επηρεάζει αντίστοιχα την ποιότητα και τη διάρκεια του 
ύπνου των παιδιών. Επίσης, η ενασχόληση των παιδιών με φυσικές δραστηριότητες 
φαίνεται να αποτελεί μεταβλητή που έχει αντίκτυπο στη σχολική επίδοση 
(Βασιλούδης, 2014). 
 
1.1.1.2 Εξωγενείς παράγοντες  
 Πέρα από τις μεταβλητές που αφορούν αποκλειστικά το άτομο, υπάρχουν και 
εκείνα τα συστήματα, όπως είναι η οικογένεια, το σχολείο και το περιβάλλον που ζει 
και κοινωνικοποιείται ο μαθητής που αλληλεπιδρούν με τους ενδογενείς παράγοντες 
και διαμορφώνουν την τελική σχολική επίδοση του μαθητή. 
Οικογενειακά χαρακτηριστικά 
Η οικογένεια και η συνεισφορά αυτής στη διαμόρφωση της σχολικής 
επιτυχίας είναι ένας από τους πιο μελετημένους παράγοντες που επηρεάζουν τη 
σχολική επίδοση των παιδιών (Israel et al., 2001). Αρχικά, το κοινωνικοοικονομικό 
επίπεδο, αλλά και το μορφωτικό επίπεδο των μελών της έχουν σημαντική επίδραση 
στις σχολικές επιδόσεις των μαθητών (Farooq et al.,  2011· Stewart, 2007· Pritchard 
& Wilson, 2003). Η βιβλιογραφία έχει δείξει πως οι γονείς παίζουν σημαντικό ρόλο 
στα κατορθώματα των παιδιών στο σχολείο (Jeynes, 2007). Η κοινωνικοοικονομική 
κατάσταση είναι από τους πιο συζητημένους παράγοντες που συμβάλλουν στη 
σχολική επίδοση, έχει θετική συσχέτιση με την ποιότητα επίτευξης των μαθητών και 
υπολογίζεται συνήθως μελετώντας το μορφωτικό επίπεδο των γονιών, το επάγγελμα 
και το εισόδημά τους (Caldas & Bankston, 1997, Jeynes, 2002, Parelius, D. & 
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Parelius, 1987, Mitchell & Collom 2001, Ma & Klinger, 2000 αναφορά στο Farooq et 
al., 2011). Καθώς το περιβάλλον του σπιτιού επηρεάζει την ανάπτυξη του παιδιού, 
έχει φανεί πως μορφωμένοι γονείς συνήθως προσφέρουν στα παιδιά ένα περιβάλλον 
που προωθεί τη σχολική τους επιτυχία (Marzano, 2003 αναφορά στο Farooq, et al., 
2011). Υψηλά κοινωνικοοικονομικά και μορφωτικά επίπεδα οδηγούν σε υψηλότερες 
επιδόσεις. Παιδιά που έχουν γεννηθεί και μεγαλώσει σε εύπορα περιβάλλοντα, με 
μορφωμένους γονείς τείνουν να σημειώνουν καλύτερες επιδόσεις στο σχολείο (Israel 
et al., 2001). Οι κοινωνικοοικονομικές δυσκολίες καθιστούν τα παιδιά σε μειονεκτική 
θέση (Banerjee, 2016· Szell, 2013), όπου σπάνια επωφελούνται από τη διδασκαλία 
(Becker & Luthar, 2002). Η χαμηλή κοινωνικοοικονομική κατάσταση, αυτόματα 
σημαίνει μειωμένες ευκαιρίες και ερεθίσματα με τα οποία έρχεται ο μαθητής σε 
επαφή και συνδέονται αρνητικά με την επίδοση (Farooq, et al., 2011).  
Επιπλέον, το οικογενειακό περιβάλλον στο οποίο ζουν και αναπτύσσονται οι 
μαθητές και οι σχέσεις τους με τους γονείς τους συνεισφέρει στην επίδοσή τους στο 
σχολείο. Η ποιότητα των  οικογενειακών σχέσεων και η επικοινωνία μεταξύ των 
μελών της οικογένειας προωθεί πρότυπα, στάσεις και συμπεριφορές από τους γονείς 
στα παιδιά (Stewart, 2007). Γονείς που φροντίζουν για τα παιδιά τους, δημιουργώντας 
ένα ήρεμο περιβάλλον, δίνοντας τις κατάλληλες οδηγίες, θέτοντας όρια και κανόνες 
συμπεριφοράς συνεισφέρουν στην επιτυχία τους στο σχολείο (Βασιλούδης, 2014· 
Israel et al., 2001). 
Η σχέση που αναπτύσσεται μεταξύ γονιών και παιδιών φαίνεται να ενισχύεται 
με τη συνεργασία των πρώτων με το σχολείο (Γκλιάου – Χριστοδούλου, 2005). Η 
συνεργασία των γονιών με το σχολείο φαίνεται να συνδράμει στη διαμόρφωση της 
επίδοσης των μαθητών (Szell, 2013). Έρευνες έχουν δείξει πως τα παιδιά σημειώνουν 
καλύτερες επιδόσεις όταν οι γονείς ασχολούνται ενεργά με αυτά (Astone & 
McLanahan, 1991· Catsambis & Beveridge, 2001· Christenson & Gorney, 1992· 
Coleman, 1990· Epstein, 1991· Fehrman, Keith & Reimers, 1987· Feuerstein, 2000· 
Jeynes, 2003· Keith et al., 1993· Levine & Lezotte, 1990· Rumberger & Palardy, 
2005· Sui-Chu & Willms, 1996· Thompson, 2002 αναφορά στο Stewart, 2007). Η 
ουσιαστική σχέση και επικοινωνία των γονέων με το σχολείο, οι προσδοκίες τους από 
αυτό και οι στάσεις τους διαμορφώνουν τα κίνητρα των παιδιών (Secada, 1989 
αναφορά στο Γκλιάου – Χριστοδούλου, 2005). Έτσι η ενθάρρυνση της γονεικής 
εμπλοκής στην εκπαίδευση των παιδιών τους έχει φανεί να βελτιώνει τη σχολική 
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επίδοση (Banerjee, 2016· Jeynes, 2007) και να αυξάνει την επιτυχία των μαθητών 
(Furstenberg & Hughes, 1995 αναφορά στο Farooq et al., 2011). Η συμμετοχή των 
γονιών που φαίνεται να επιδρά σε μεγαλύτερο βαθμό είναι η ενεργή συμμετοχή τους, 
με τη φυσική παρουσία τους στο σχολείο, τη συμμετοχή τους στις σχολικές 
δραστηριότητες και την επικοινωνία τους με τους εκπαιδευτικούς (Stewart, 2007).  
Η δομή της οικογένειας είναι ακόμα από τα οικογενειακά χαρακτηριστικά που 
διαμορφώνουν τη σχολική επίδοση. Η μορφή της οικογένειας (πυρηνική, εκτεταμένη, 
μονογονεϊκή, ανασυγκροτημένη) έχει δείξει η έρευνα πως επηρεάζει τις εμπειρίες, τα 
πρότυπα και το περιβάλλον που μεγαλώνουν τα παιδιά. Η παρουσία ενός ή και των 
δυο γονιών, η ύπαρξη αδερφών δίνουν ευκαιρίες στα παιδιά για την ανάπτυξη 
διαπροσωπικών σχέσεων και αλληλεπιδράσεων (Smith et al., 1995 αναφορά στο 
Israel et al., 2001). Ευρήματα ερευνών έχουν δείξει πως παιδιά των μονογονεϊκών 
οικογενειών συνήθως έχουν βιώσει δυσάρεστες καταστάσεις με συνέπεια να 
παρουσιάζουν χαμηλές σχολικές επιδόσεις (Βασιλούδης, 2014). 
Τέλος, η εθνική προέλευση των μαθητών επηρεάζει σημαντικά τη σχολική 
επιτυχία. Μαθητές διαφορετικής εθνικής προέλευσης καλούνται να αντιμετωπίσουν 
ένα πλήθος προβλημάτων στο σχολείο. Αρχικά η μητρική γλώσσα αυτών των παιδιών 
είναι συνήθως διαφορετική από τη γλώσσα που χρησιμοποιείται στη διδασκαλία, κάτι 
που οδηγεί τις περισσότερες φορές σε σχολική αποτυχία (Βασιλούδης, 2014). 
Επιπλέον, τα παιδιά αυτά έρχονται αντιμέτωπα με προκαταλήψεις είτε των 
εκπαιδευτικών είτε των συμμαθητών τους που επηρεάζει τη ψυχική τους υγεία, την 
αυτοεικόνα τους, δημιουργώντας τους αρνητικά συναισθήματα και άγχος (Banerjee, 
2016), μειώνοντας τα κίνητρά μάθησης. Οι συχνές μετακινήσεις και αλλαγή 
περιβάλλοντος των αλλοδαπών μαθητών προστίθενται στις εκπαιδευτικές 
αντιπαραθέσεις που βιώνουν οι μετανάστες μαθητές, καθιστώντας τις δυσκολίες 
δυσβάσταχτες (Banerjee, 2016· Israel et al., 2001), μειώνοντας έτσι τις σχολικές τους 
επιδόσεις (Thapa et al., 2013).  
Περιβαλλοντικοί παράγοντες  
Το περιβάλλον ενός ατόμου αποτελείται από επίπεδα που συνυπάρχουν και 
αλληλεπιδρούν (Becker & Luthar, 2002). Ήδη έχει αναφερθεί η σημαντική 
συνεισφορά των περιβαλλοντικών οικογενειακών συνθηκών στη σχολική επίδοση 
των μαθητών, που όμως αλληλεπιδρά και με τις ομάδες των συνομήλικων και το 
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πολιτισμικο-οικονομικό επίπεδο της περιοχής διαμονής, καθώς το παιδί 
μεγαλώνοντας περνάει όλο και περισσότερες ώρες εκτός του οικογενειακού πλαισίου 
(Farooq et al., 2011).  
Πολλές είναι οι περιπτώσεις που δεν είναι ξεκάθαρη η προέλευση των 
επιδράσεων μεταξύ οικογένειας, σχολείου και συνομηλίκων. Ο ρόλος των 
συνομηλίκων είναι περίπλοκος (Hanushek, Kain, Markman & Rivkin, 2003). Τα παιδιά 
από μικρή ηλικία, αλλά κυρίως στην εφηβεία περνούν πολύ χρόνο στο σχολείο 
(Stewart, 2007), διαμορφώνουν την κοινωνικοποίησή τους, τα κίνητρα μάθησης, τη 
συμπεριφορά τους επηρεαζόμενα από την ομάδα συνομηλίκων που 
συναναστρέφονται (Anderson, 1982· Stewart, 2007). Η επιρροή αυτή τείνει να είναι 
ακόμα μεγαλύτερη όταν οι συνομήλικοι δεν είναι απλά άτομα της ίδιας ηλικίας, αλλά 
και φίλοι (Goldsmith, 2004· Hallinan & Williams, 1990 αναφορά στο Stewart, 2007). 
Έχει φανεί πως οι επιδόσεις, η εθνική προέλευση και η κοινωνικοοικονομική 
κατάσταση των συνομηλίκων είναι μεταβλητές που επηρεάζουν τη σχολική επίδοση 
(Hanushek et al., 2003). Υπάρχει η περίπτωση που η ομάδα συνομηλίκων ασκεί 
αρνητική επιρροή στη σχολική επίδοση, ακόμα και να οδηγήσει το άτομο στην 
αποχώρηση του από το σχολείο (Stewart, 2007). Στο σχολικό χώρο συχνά είναι τα 
φαινόμενα μη αποδοχής, βίας, του σχολικού εκφοβισμού, που συνδέονται άμεσα με 
τη σχολική αποτυχία (Austin & Draper, 1984· Wentzel & Caldwell, 1997· Zettegren, 
2003 αναφορά στο Βασιλούδης, 2014). Αυτά μπορεί να προκαλέσουν αρνητικά 
συναισθήματα, ακόμα και κατάθλιψη, επιθετικότητα, αλλαγή των κινήτρων μάθησης, 
και τελικά σχολική αποτυχία (Banerjee, 2016· Becker & Luthar, 2002). Από την άλλη 
οι «θετικές σχέσεις» με συνομήλικους-πρότυπα προωθεί την υψηλή σχολική επίδοση 
(Stewart, 2007), αποφεύγοντας την παρεμπόδιση της μάθησης μέσω ανασταλτικών 
συμπεριφορών (forthcoming) (Hanushek et al., 2003). Έτσι η ομάδα των 
συνομηλίκων μπορεί να επηρεάσει τον μαθητή είτε θετικά, είτε αρνητικά (Brown, 
1990, Hansen, 1986, Roberts & Petersen, 1992 αναφορά στο Becker & Luthar, 2002) 
και είναι αναγκαίο να λαμβάνεται υπόψη από τους εκπαιδευτικούς, ειδικά στη 
δευτεροβάθμια εκπαίδευση, οι οποίοι εργάζονται με εφήβους, όπου η επιρροή τείνει 
να είναι υψηλότερη (Roseth, Johnson & Johnson, 2008).  
Πέρα από την ομάδα των συνομηλίκων πρέπει να λαμβάνεται υπόψη και η 
περιοχή διαμονής των μαθητών. Έχει παρατηρηθεί διαφορά στην επίδοση μαθητών 
που διαμένουν σε αστικές και μη αστικές περιοχές. Παιδιά που διαμένουν σε αστικές, 
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οργανωμένες, εύπορες περιοχές φαίνεται να αντιμετωπίζουν λιγότερα προβλήματα 
από τους μαθητές σε προαστιακές, αποδιοργανωμένες κοινότητες (Stewart, 2007). 
Ένα αποστερημένο περιβάλλον, χωρίς την ύπαρξη ευνοϊκών συνθηκών, παρέχει 
μικρότερο αριθμό ευκαιριών και ερεθισμάτων και συνεπώς συνδέεται με χαμηλή 
σχολική επίδοση. Η διαμονή σε μη αστικές περιοχές απαιτεί πολλές φορές και τη 
μετακίνηση στο σχολικό χώρο που δεν είναι πάντα εύκολη υπόθεση, καθώς επίσης σε 
αυτές τις περιπτώσεις η υλικοτεχνική υποδομή δεν είναι η ίδια με αυτή  των αστικών 
πόλεων (Βασιλούδης, 2014).  
Χαρακτηριστικά του σχολείου 
 O Coleman (1990 αναφορά στο Stewart, 2007) υποστηρίζει πως το πλαίσιο 
του σχολείου μπορεί να επηρεάσει είτε θετικά είτε αρνητικά την επίδοση των 
μαθητών. Το σχολικό κλίμα αποτελεί σημαντική πτυχή για ένα αποτελεσματικό 
σχολείο (Hoy & Hannum, 1997). Σύμφωνα με τον Anderson (1982) το σχολικό κλίμα 
«αποτελείται από ένα σύνολο εσωτερικών χαρακτηριστικών που διακρίνει το ένα 
σχολείο από το άλλο και επηρεάζει τη συμπεριφορά των μελών του», δεν είναι 
αυστηρά ορισμένο και δεν έχει σαφείς δεσμούς. Έτσι καταλαβαίνουμε γιατί το κλίμα 
του σχολείου έχει χαρακτηριστεί ως η «καρδιά και η ψυχή του»  (Stewart, 2007), η 
«προσωπικότητά του». Ένα «υγειές σχολικό κλίμα» σύμφωνα με τον Parsons (1967 
αναφορά στο Anderson, 1982) είναι αυτό που τα τρία επίπεδα που το αποτελούν 
(τεχνικό-διδακτικό προσωπικό, διοικητικό-διευθυντές, θεσμικό-ότι συνδέει το 
σχολείο με την κοινωνία) βρίσκονται σε αρμονία. Ένα θετικό σχολικό κλίμα 
σχετίζεται με την ανάπτυξη των μαθητών του σχολείου, την αποφυγή κινδύνων, την 
προώθηση των μαθησιακών επιτευγμάτων και την πρόληψη της σχολικής 
εγκατάλειψης (Thapa et al., 2013). Έρευνα έχει δείξει πως μαθητές με ειδικές 
εκπαιδευτικές ανάγκες επωφελούνται στη διδασκαλία μόνο με την ύπαρξη θετικού 
σχολικού κλίματος  (Higgns - D’ Alessandro & Sakwarawich, 2011 αναφορά στο 
Thapa et al., 2013). 
Το αίσθημα της σχολικής συνοχής ανάμεσα σε διευθυντές, εκπαιδευτικούς και 
μαθητές κρίνεται σημαντικό στοιχείο στην επίδοση των μαθητών (Stewart, 2007). Το 
διδακτικό προσωπικό του σχολείου αποτελεί σημαντικό κομμάτι αυτού και συνεπώς η 
επίδραση του στη διαμόρφωση της σχολικής επίδοσης των μαθητών είναι μεγάλη. Η 
ηγεσία των σχολείων, δηλαδή οι διευθυντές αυτών αποτελεί ένα επιμέρους στοιχείο 
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του σχολικού κλίματος που επηρεάζουν σε συνδυασμό με το υπόλοιπο διδακτικό 
προσωπικό, τους εκπαιδευτικούς την επίδοση των μαθητών (Hoy & Hannum, 1997). 
Οι διευθυντές μπορούν μέσω της υποστήριξής, καθοδήγησης ή ελέγχου να 
επηρεάσουν τη διδασκαλία των εκπαιδευτικών. Έχει αποδειχθεί πως η υποστήριξη 
των εκπαιδευτικών από τους διευθυντές, τους καθιστά πιο παραγωγικούς στην 
εκπαιδευτική διαδικασία, δεκτικούς να δοκιμάζουν νέους τρόπους και μεθόδους 
διδασκαλίας Hoffman, Sabo, Bliss & Hoy, 1994 αναφορά στο Hoy & Hannum, 
1997). Έτσι διευθυντές που είναι φιλικοί υποστηριχτικοί, αφοσιωμένοι και 
συνεργάσιμοι με τους εκπαιδευτικούς φαίνεται να προωθούν τη δημιουργία ενός 
ευνοϊκού σχολικού κλίματος σημαντικό συστατικό για την επιτυχία της μαθησιακής 
επίδοσης. Η δημιουργία υγιών διαπροσωπικών σχέσεων βασίζεται στην εμπιστοσύνη, 
την υποστήριξη και την αφοσίωση των εκπαιδευτικών στους διευθυντές (Hoy & 
Hannum, 1997·), στην οποία βασίζεται η εκπαιδευτική συνεργασία, που τελικά 
συνδέεται με την σχολική επίδοση των μαθητών (Anderson, 1982). Το κοινωνικό 
περιβάλλον του σχολείου, δηλαδή τα χαρακτηριστικά των διευθυντών, εκπαιδευτικών 
και μαθητών, όπως φύλο, εθνικότητα, κοινωνικοοικονομική κατάσταση, εμπειρία 
κατάρτιση επίσης διαμορφώνουν τα μαθησιακά επιτεύγματα (Alwin & Otto, 1977· 
Gamoran, 1992· Goldsmith, 2004 αναφορά στο Stewart, 2007). 
Η δομή των σχολείων έχει δείξει η βιβλιογραφία πως επίσης είναι ένα σχολικό 
χαρακτηριστικό που επηρεάζει τα μαθησιακά αποτελέσματα. Τα χαρακτηριστικά του 
σχολικού κτιρίου, όπως η διακόσμηση, η ηλικία και το μέγεθος του σχολείου είναι 
χαρακτηριστικά που επηρεάζουν την επίδοση των μαθητών (Lee  & Loeb, 2000· 
Stewart, 2007). Πολλοί ερευνητές έχουν υποστηρίξει πως σχολεία με μικρότερο 
μέγεθος, όπου προωθούνται πιο προσωπικές διαπροσωπικές σχέσεις μεταξύ των 
μελών του, εμφανίζουν και καλύτερες μαθησιακές επιδόσεις σε αντίθεση με σχολεία 
μεγάλου μεγέθους, που έχουν εμφανίσει χαμηλότερες βαθμολογίες (Lee & Burkam, 
2003, Lee & Smith, 1997 αναφορά στο Stewart, 2007). Επίσης, έχουν υπάρξει και 
έρευνες που έχουν δείξει πως μαθητές σε μεγάλα σχολεία νιώθουν λιγότερο 
ασφαλείς, καθώς οι πιθανότητες για σχολική βία και εκφοβισμό είναι μεγαλύτερες 
(Lleras, 2008 αναφορά στο Thapa et al., 2013). Επίσης, το είδος του σχολείου 
(δημόσιο ή ιδιωτικό), καθώς και η θέση που βρίσκεται είναι εξίσου σημαντικά 
(Banerjee, 2016· Stewart, 2007). Έρευνες έχουν δείξει πως σχολεία σε αστικές 
περιοχές, με καλύτερες υλικοτεχνικές υποδομές και περισσότερες ευκαιρίες 
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πρόσβασης σε βιβλιοθήκες και χρήση νέων τεχνολογιών (Βασιλούδης, 2014),  
παρουσιάζουν υψηλότερες μαθησιακές επιδόσεις από αυτά των προαστιακών και 
αγροτικών περιοχών (Banerjee, 2016· Stewart, 2007). 
Τέλος, η εκπαίδευση των μαθητών βασίζεται στο αναλυτικό πρόγραμμα 
σπουδών, το οποίο σαφώς και επηρεάζει την επίδοση των μαθητών (Banerjee, 2016) 
η διαχείριση του οποίου σημαίνει και διαχείριση του σχολείου (Tokel et al., 2017). 
Στην Ελλάδα συγκεκριμένα η προσκόλληση στα προκαθορισμένα αναλυτικά 
προγράμματα σπουδών, ορίζουν μια «υποχρεωτική» πορεία διδασκαλία, 
περιορίζοντας αλλαγές που κρίνονται απαραίτητες (Βασιλούδης, 2014).   
 
Εικόνα 1. Παράγοντες που σχετίζονται με τη σχολική επίδοση 
 
Εικόνα 1. από Βασιλούδης Ι., (2014).  Στάσεις που προάγουν την υγεία, διατροφική συμπεριφορά και 
σχολική επίδοση των μαθητών (Αδημοσίευτη Διδακτορική διατριβή). Χαροκόπειο Πανεπιστήμιο, 
Ελλάδα (Αθήνα) 
 
1.2 Ο εκπαιδευτικός ως παράγοντας επιρροής της σχολική επίδοσης των 
μαθητών 
Ο εκπαιδευτικός αποτελεί κεντρικό πόρο του εκπαιδευτικού συστήματος 
(Wayne & Youngs, 2003). Οι παραπάνω παράγοντες βρίσκονται σε άμεση 
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συνάρτηση με τον παράγοντα εκπαιδευτικό, όμως υπάρχουν και ορισμένα επιμέρους 
στοιχεία αυτού, που στο σύνολό τους επηρεάζουν τη διαμόρφωση της  μαθησιακής 
επίδοσης.  
Η ποιότητα της διδασκαλίας αποτελεί πρώτιστη επιδίωξη κάθε εκπαιδευτικού 
συστήματος (Ματσαγγούρας & Μακρή-Μπότσαρη, 2003). Οι εκπαιδευτικοί είναι 
αυτοί που καθιστούν επιτυχημένο ένα εκπαιδευτικό σύστημα, οι οποίοι έχουν τη 
δυνατότητα να κάνουν πράξη μια ποιοτική διδασκαλία, απαραίτητη για πετυχημένη 
μάθηση (Barber & Mourshed, 2007 αναφορά στο Szell, 2013). Ορισμένα από τα 
χαρακτηριστικά των εκπαιδευτικών που επηρεάζουν την επίδοση των μαθητών 
μπορούν να παρατηρηθούν και να εκτιμηθούν εύκολα και άμεσα, όπως για 
παράδειγμα οι πιστοποιήσεις που έχουν λάβει, η επαγγελματική τους κατάρτιση, τα 
χρόνια διδακτικής εμπειρίας. Υπάρχουν όμως και χαρακτηριστικά που δεν μπορούν 
να εκτιμηθούν εύκολα, όπως είναι οι επικοινωνιακές δεξιότητες του εκπαιδευτικού, η 
γλώσσα που χρησιμοποιεί, τα κίνητρα και τα οράματά του, η ευελιξία στη 
διδασκαλία, οι σχέσεις που συνάπτει με τους μαθητές του (Szell, 2013). Σε κάθε 
περίπτωση τα χαρακτηριστικά αυτά είναι πολλά και το ότι δεν υπάρχει μια ενιαία 
ένδειξη να μαρτυρά τις επιδόσεις και την αποτελεσματικότητα των εκπαιδευτικών, δε 
σημαίνει πως δεν επηρεάζουν τις επιδόσεις των μαθητών τους, αντιθέτως πρέπει να 
λαμβάνεται υπόψη ένα πλήθος μεταβλητών που την επηρεάζουν (Szell, 2013). Πέρα 
λοιπόν από το σχολείο, την τάξη, τους μαθητές που επηρεάζουν τη διαμόρφωση της 
διδασκαλίας από τους εκπαιδευτικούς, η υπάρχουσα νομοθεσία κάθε χώρας, τα 
αναλυτικά προγράμματα σπουδών, η κατάρτιση που έχει λάβει και τα ατομικά 
χαρακτηριστικά του εκπαιδευτικού αποτελούν βασικούς παράγοντες με βάση τους 
οποίους ο εκπαιδευτικός διαμορφώνει τη διδασκαλία του (Ξωχέλλης, 2006). 
Ο εκπαιδευτικός οφείλει να  οργανώνει τη διδασκαλία θέτοντας τον μαθητή 
στο επίκεντρο της διδασκαλίας, διαμορφώνοντας το αναλυτικό πρόγραμμα σπουδών 
σύμφωνα με τις ανάγκες των μαθητών, δομώντας τις δραστηριότητες κάθε φορά 
προσαρμοσμένες στις ανάγκες των μαθητών (Hoy & Hannum, 1997· Tokel et al., 
2017). Η λεκτική επιβράβευση, οι έπαινοι και οι ανταμοιβές των μαθητών από τους 
εκπαιδευτικούς τους επηρεάζει θετικά τις σχολικές επιδόσεις τους (Anderson, 1982· 
Βασιλούδης, 2014). Η παροχή και χρήση από τους εκπαιδευτικούς νέων μέσων 
διδασκαλίας και της τεχνολογίας δεν αποτελεί από μόνο του θετική επίδραση στην 
απόδοση των μαθητών, αλλά προϋποθέτει την εφαρμογή αυτών από καταρτισμένους, 
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έμπειρους εκπαιδευτικούς που πραγματοποιούν το μάθημα πάντα σύμφωνα με το 
προφίλ των μαθητών τους (Szell, 2013). Συνεπώς, ο εκπαιδευτικός οφείλει να 
αξιολογεί τους μαθητές του, να προσδιορίζει όλους τους παράγοντες που ενδέχεται να 
επηρεάζουν σε κάθε περίπτωση την επίδοσή του, να γνωρίζει τις δυνατότητες και τις 
αδυναμίες τους και να σχεδιάζει ανάλογα τις δραστηριότητες επιλέγοντας τις 
κατάλληλες στρατηγικές και τρόπους διδασκαλίας προσαρμόζοντας τη διδασκαλία 
του σύμφωνα με τις ανάγκες των μαθητών του (Farooq et al., 2011).  
Όλη αυτή η οργάνωση της διδασκαλίας επηρεάζεται από ένα σύνολο 
παραγόντων που συνδέονται με τον εκπαιδευτικό. Αρχικά, οι υγιείς διαπροσωπικές 
σχέσεις, οι οποίες επηρεάζουν τις επιδόσεις των μαθητών δεν περιορίζονται μόνο σε 
σχέσεις μεταξύ του διδακτικού προσωπικού, αλλά κυρίως ανάμεσα στον εκπαιδευτικό 
και τους μαθητές του (Comer, 1980, Corwin & Borman, 1988 αναφορά στο Hoy & 
Hannum, 1997· Eccles & Roeser, 2011), οι οποίες μπορεί να επηρεάσουν τη 
συναισθηματική εμπλοκή των μαθητών στην τάξη (Thapa et al., 2013).  Η σημασία 
των σχέσεων μεταξύ εκπαιδευτικού – μαθητή είναι τόσο μεγάλη, που αποτελεί έναν 
από τους προγνωστικούς δείκτες της σχολικής επίδοσης των μαθητών (Banerjee, 
2016). Οι ευνοϊκές σχέσεις μεταξύ εκπαιδευτικών και μαθητών έχουν δείξει να 
βελτιώνουν ακόμα και την κακή σχολική επίδοση μαθητών με χαμηλό 
κοινωνικοοικονομικό επίπεδο  (Archambault, Janosz, & Chouinard, 2012· Whitehead, 
2007  αναφορά στο Banerjee, 2016) αντιστρέφοντας την αρνητική σχέση ανάμεσα 
στη φτώχεια και τις χαμηλές επιδόσεις των μαθητών (Casper, 2013 · Little-Harrison, 
2012· Liu & Wang, 2008 αναφορά στο Banerjee, 2016). Η θετική αλληλεπίδραση 
εκπαιδευτικών και μαθητών, δημιουργεί δυνατές σχέσεις μεταξύ τους (Thapa et al., 
2013). Κατά τα χρόνια του Γυμνάσιου και Λυκείου οι μαθητές αναζητούν νέα 
πρότυπα και την υποστήριξη και άλλων ατόμων πέρα από τους γονείς τους, έτσι οι 
σχέσεις τους με τους εκπαιδευτικούς τους καθίστανται σημαντικότερες (Lee et al., 
1999· Wigfield et al., 1998 αναφορά στο Becker & Luthar, 2002). Η ανάπτυξη και 
διατήρηση των σχέσεων ανάμεσα σε εκπαιδευτικούς και μαθητές, ειδικά στη 
Δευτεροβάθμια εκπαίδευση απαιτεί ακόμα μεγαλύτερη προσοχή, καθώς στο πλαίσιο 
της αυξανόμενης ανάγκης των εφήβων για αυτονομία οι σχέσεις αυτές 
αποδυναμώνονται (Midgley, 1993 αναφορά στο Becker & Luthar, 2002).  
Η κατάρτιση των εκπαιδευτικών (Farooq et al., 2011) αποτελεί προϋπόθεση 
για τη σωστή και ολοκληρωμένη οργάνωση της διδασκαλίας, για τα μέσα και τις 
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μεθόδους που χρησιμοποιούν για την πραγματοποίηση της διδασκαλίας τους καθώς 
και για την αξιολόγηση των μαθητών τους (Βασιλούδης, 2014). Η κατάρτιση που 
έχουν λάβει οι εκπαιδευτικοί διαμορφώνει τις διδακτικές τους επιλογές, τη διαχείριση 
του αναλυτικού προγράμματος σπουδών, τα μέσα, τις μεθόδους και τις στρατηγικές 
που επιλέγουν για τη διδασκαλία τους, αλλά και τους τρόπους αξιολόγησης που 
χρησιμοποιούν και επηρεάζουν σημαντικά τη σχολική επίδοση των μαθητών τους. Το 
περιεχόμενο του αναλυτικού προγράμματος σπουδών (Eccles & Roeser, 2011) και ο 
σχεδιασμός της διδασκαλίας μπορούν να προσελκύσουν το ενδιαφέρον των παιδιών, 
να προωθήσει τα κίνητρα της μάθησης και να προωθήσει τη μαθησιακή επιτυχία 
(Eccles & Roeser, 2011).  
Πέρα από την κατάρτιση που λαμβάνουν όμως, υπάρχουν και άλλα στοιχεία 
που επηρεάζουν τις αποφάσεις των εκπαιδευτικών για την οργάνωση της διδασκαλίας 
τους και την επίδοση των μαθητών. Συγκεκριμένα, οι στάσεις, οι  πεποιθήσεις και οι 
προσδοκίες των εκπαιδευτικών επίσης καθορίζουν τη σχολική επίδοση των μαθητών 
(Banerjee, 2016· Anderson, 1982). Οι στάσεις ορίζουν τη συμπεριφορά που υιοθετούν 
οι εκπαιδευτικοί με βάση τις εμπειρίες, τα κίνητρα και τις γνώσεις τους και 
επηρεάζουν άμεσα τους μαθητές τους (Tokel et al., 2017). Έρευνες έχουν δείξει 
μαθητές να φτάνουν ακόμα και στη σχολική εγκατάλειψη από φόβο πως δεν 
ανταποκρίνονται στις προσδοκίες των εκπαιδευτικών τους (Whitehead, 2007 αναφορά 
στο Banerjee, 2016). Επίσης, από τη βιβλιογραφία προκύπτει πως οι θετικές ή 
αρνητικές προσδοκίες των εκπαιδευτικών πολλές φορές διαμορφώνονται από τα 
χαρακτηριστικά των μαθητών, όπως το φύλο, την εθνικότητα, το οικογενειακό 
υπόβαθρο (Lannert, 2006α αναφορά στο Szell, 2013). Συχνό είναι το «φαινόμενο 
Πυγμαλίωνας ή αλλιώς νόμος της αυτοεκπληρούμενης προφητείας» σύμφωνα με το 
οποίο μαθητές, των οποίων η επίδοση αναμένεται από τους εκπαιδευτικούς τους καλή 
φαίνεται σημειώνουν υψηλότερες επιδόσεις από τους μαθητές των οποίων οι 
επιδόσεις αναμένονται χαμηλές (Szell, 2013). Οι θετικές προσδοκίες και κίνητρα των 
εκπαιδευτικών, σχετίζονται με τη διαφοροποίηση στη διδασκαλία, τις διαφορετικές 
μαθησιακές επιδόσεις των μαθητών (Eccles & Roeser, 2011) και συμβάλλουν θετικά 
στη μαθησιακή επιτυχία (Gregory & Huang, 2013· Sorhagen, 2013 αναφορά στο 
Banerjee, 2016). Οι εκπαιδευτικοί προωθούν τη σχολική επιτυχία των μαθητών όταν 
διακρίνονται από θετική στάση προς όλα τα παιδιά, με την αποδοχή και διαμόρφωση 
της διδασκαλίας για όλους, ακόμα και των μειονεκτούντων μαθητών (Banerjee, 
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2016). Τα κίνητρα των εκπαιδευτικών διαμορφώνουν διαφορετικά τους στόχους και 
τους τρόπους διδασκαλίας που υιοθετεί ο εκπαιδευτικός και που αποτελούν τη βάση 
της διδασκαλίας (Eccles & Roeser, 2011). Επιπλέον και οι πεποιθήσεις των 
εκπαιδευτικών παίζουν ρόλο στις αποφάσεις που παίρνουν στη διδασκαλία τους, στον 
τρόπο οργάνωσης αυτής, στις σχέσεις που αναπτύσσουν με τους μαθητές τους (Eccles 
& Roeser, 2011). 
Τέλος, πέρα από αυτά τα στοιχεία το μαθησιακό ύφος των εκπαιδευτικών είναι 
ένα σημαντικό στοιχείο που συντελεί στη διαμόρφωση της διδασκαλίας. Η 
βιβλιογραφία μαρτυρά πως οι εκπαιδευτικοί τείνουν να διδάσκουν με τον τρόπο που 
οι ίδιοι διδάσκονταν στο παρελθόν και που οι ίδιοι μαθαίνουν ευκολότερα (Felder, 
1993). Δεδομένου ότι οι επιδόσεις των μαθητών εξαρτώνται μεταξύ άλλων 
παραγόντων και από τη συμβατότητα του μαθησιακού τους ύφους με τις διδακτικές 
επιλογές που εφαρμόζονται στην τάξη, ο εκπαιδευτικός συνεπώς θα πρέπει να έχει 
γνώση εκτός των άλλων και του δικού του μαθησιακού ύφους, αποφεύγοντας τη 
διαμόρφωση της διδασκαλίας του σύμφωνα με αυτό, αλλά θέτοντας ως βάση τους 
μαθητές του (Felder & Brent, 2005). 
 
1.3 Φύση και παράμετροι του μαθησιακού ύφους 
Σύμφωνα με την εκπαιδευτική έρευνα το ενδιαφέρον σχετικά με τους 
παράγοντες που επηρεάζουν τη μάθηση ξεφεύγει τις τελευταίες δεκαετίες από την 
αποκλειστική μελέτη της «νοημοσύνης», στρέφοντας το ενδιαφέρον και σε άλλες 
μεταβλητές που έχουν αντίκτυπο στο μαθησιακό αποτέλεσμα, μια εκ των οποίων 
είναι «ο τρόπος που τα άτομα επιλέγουν να προσεγγίζουν μια μαθησιακή κατάσταση» 
(Cassidy, 2004). Όλο και περισσότερο το ερευνητικό ενδιαφέρον σχετικά με τα 
μαθησιακά ύφη επεκτείνεται σε διάφορούς τομείς όπως της ιατρικής, της ψυχολογίας, 
των επιχειρήσεων και της εκπαίδευσης, ειδικά τις δεκαετίες 1960 και 1970 
(Curry,1983· Riding & Cheema, 1991), πράγμα που συνεπάγεται την εμφάνιση 
πλήθους θεωρητικών μοντέλων υφών και αντίστοιχα προσέγγισης και ορισμού 
αυτών, που είτε συμφωνούν μεταξύ τους, είτε έρχονται σε σύγκρουση (Cassidy, 
2004).  
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1.3.1 Σημαντικοί ορισμοί 
 Η εμφάνιση πολυάριθμων θεωρητικών μοντέλων προκάλεσε τη διατύπωση  
των όρων γνωστικών και μαθησιακών υφών, που στη διεθνή βιβλιογραφία 
παρατηρούνται να χρησιμοποιούνται από πολλούς ερευνητές εναλλακτικά, και η 
σχέση αυτών με τις στρατηγικές μάθησης (Cassidy,2004· Riding & Cheema, 1991). 
Πλήθος συγγραφέων έχει ανά διαστήματα προσπαθήσει να ξεκαθαρίσει την ορολογία 
που σχετίζεται με τα «ύφη-στυλ». (π.χ. Lewis, 1976, Messick et al., 1976· Curry, 
1983· Miller, 1987· Riding & Cheema, 1991· Murray-Harvey, 1994). 
 Αρχικά, ο Αllport (1937, ανάφορά στο Cassidy,2004· Rayner & Riding, 1997) 
ήταν ο πρώτος που ανέφερε την έννοια «γνωστικό ύφος» αναφερόμενος στο συνήθη 
τρόπο που το άτομο αντιλαμβάνεται, σκέφτεται, θυμάται και επιλύνει προβλήματα. 
Και ο Tennant's (1988 αναφορά στο Rayner & Riding, 1997· Pithers, 2002) επίσης 
ορίζει το γνωστικό ύφος ως τυπικό, συνηθισμένο τρόπο για την επίλυση 
προβλημάτων, τη σκέψη, την αντίληψη και την ανάμνηση, όπου πρόκειται για  
σταθερές, διαφορετικές στο κάθε άτομο, προτιμήσεις και στάσεις (Messick, 1976, 
αναφορά στο Pithers, 2002). Ο Messick (1984, αναφορά στο Sadler-Smith & Riding, 
1999) περιέγραψε το γνωστικό ύφος ως «σταθερές ατομικές διαφορές σε 
προτιμώμενους τρόπους οργάνωσης και επεξεργασίας πληροφοριών και εμπειριών». 
Σύμφωνα με τον Hartley (1998) το γνωστικό ύφος αφορά τους τρόπους του το άτομο 
επεξεργάζεται κάθε γνωστικό έργο. Το γνωστικό ύφος δεν σχετίζεται άμεσα με το 
περιβάλλον (Curry, 1983) και εμφανίζεται περισσότερο ως μια διπολική διάσταση 
που η εμφάνιση ενός στοιχείου στο άτομο αυτόματα απορρίπτει την εμφάνιση άλλου 
(Cassidy,2004· Riding & Cheema, 1991). Το γνωστικό ύφος πρόκειται για τις 
σταθερές προτιμήσεις προσέγγισης ενός έργου (Sternberg & Grigorenko, 1997· Kahtz 
& Kling, 1999, αναφορά στο Pithers, 2002). Η έννοια διαφέρει από τις γνωστικές 
ικανότητες, που είναι πιο συγκεκριμένες (Pithers, 2002). Το  γνωστικό ύφος 
μελετάται ως προς τη δομή, τη διαδικασία και το συνδυασμό αυτών. Ως προς τη δομή 
το γνωστικό ύφος φαίνεται να είναι σταθερό στο χρόνο και η εκπαιδευτική 
διαδικασία πρέπει να προσαρμόζεται σε αυτό. Ως προς τη διαδικασία το ενδιαφέρον 
εστιάζεται στην αλλαγή του γνωστικού ύφους, το οποίο ως δυναμική υπόσταση, με 
την εκπαίδευση μπορεί να διαμορφωθεί. Για άλλους ισχύει ένας συνδυασμός των 
παραπάνω, όπου το γνωστικό ύφος αν και σταθερό επιδέχεται αλλαγές (Riding & 
Cheema, 1991). Πολλοί ερευνητές (Riding & Cheema, 1991· Witkin, 1962· Witkin, 
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Moore, Goodenough, & Cox, 1977 αναφορά στο Triantafillou, Pomportis, 
Demetriadis & Georgiadou, 2003) ασχολήθηκαν εκτεταμένα με το γνωστικό ύφος 
ορίζοντας δυο βασικά ύφη: εξάρτηση από το πεδίο - field dependent (FD) και 
ανεξαρτησία από το πεδίο - field independent (FI). 
 Αντίθετα, τη δεκαετία του 1970 (Riding & Cheema, 1991)  εμφανίζεται ο 
όρος «μαθησιακό ύφος», ως μέρος του γνωστικού ύφους (Αγαλιώτης, 2013),  
αναφέρεται στην πρακτική εφαρμογή του γνωστικού ύφους, δηλαδή του τρόπου που 
συνήθως το άτομο αντιλαμβάνεται, σκέφτεται, θυμάται και επιλύνει προβλήματα, στη 
μαθησιακή πράξη (Riding & Cheema, 1991· Cassidy,2004). Το μαθησιακό ύφος 
εμφανίζεται ως ένα σύνολο στοιχείων, που η εμφάνιση ενός δεν απορρίπτει την 
εμφάνιση άλλων, αντιθέτως είναι πιθανή η συνύπαρξη πολλών στοιχείων σε ένα 
άτομο (Cassidy,2004· Riding & Cheema, 1991).  Σύμφωνα με τον Hartley (1998) ενώ 
το γνωστικό ύφος αφορά τους τρόπους που το άτομο επεξεργάζεται κάθε γνωστικό 
έργο, το μαθησιακό ύφος αφορά την επεξεργασία διαφόρων μαθησιακών έργων. Οι 
απόψεις διίστανται σχετικά με το αν τα μαθησιακά ύφη είναι σταθερά 
χαρακτηριστικά των ατόμων ή μεταβάλλονται ανάλογα με τις περιστάσεις και σε 
βάθος χρόνου (Coffield, Moseley, Hall & Ecclestone, 2004). Σύμφωνα με τη Cassidy 
(2004) τα μαθησιακά ύφη είναι σταθερά, βιολογικά χαρακτηριστικά της 
προσωπικότητας, τα οποία μπορεί και να αλλάζουν ανάλογα με τις καταστάσεις, τις 
απαιτήσεις και εμπειρίες του ατόμου. Το μαθησιακό ύφος είναι ένας συνδυασμός 
βιολογικών και εμπειρικών χαρακτηριστικών που συμβάλουν όλα μαζί στην απόδοση 
των μαθητών στο σχολικό έργο (Dunn & Honigsfeld, 2013). Ο όρος μαθησιακό ύφος 
περιγράφει τον ατομικό τρόπο των μαθητών να προσλαμβάνουν, διατηρούν και να 
επεξεργάζονται πληροφορίες (Felder, 1988· Kolb, 1984· Felder & Henrigues, 1995), 
o οποίος μπορεί να διαφέρει δραματικά από ένα άτομο στο άλλο ( Dunn, 1984).  
 Ένας επιπλέον όρος που πρέπει να διασαφηνιστεί είναι ο όρος «στρατηγικές 
μάθησης», που αναφέρεται σε επιλογές που κάνει το άτομο για την αντίδραση στη 
μαθησιακή διαδικασία (Messick, 1976, αναφορά στο Pithers, 2002). Ο Hartley (1998, 
σελ. 149 αναφορά στο Cassidy,2004) αναφέρει πως «διαφορετικές στρατηγικές 
μπορούν να επιλεγούν από τους μαθητές για να αντιμετωπίσουν διαφορετικά 
καθήκοντα.» Έτσι βασική διαφορά ανάμεσα στο γνωστικό ύφος και στις στρατηγικές 
μάθησης είναι πως το πρώτο είναι σταθερό σε αντίθεση με τις στρατηγικές, η επιλογή 
των οποίων αλλάζει ανάλογα με το χρόνο και τις καταστάσεις (Riding & Cheema, 
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1991· Pithers, 2002). Το γνωστικό ύφος μπορεί να επηρεάσει την επιλογή των 
στρατηγικών μάθησης (Pithers, 2002). 
 Τα «διδακτικά ύφη» επίσης αναφέρονται σε έννοια διαφορετική από τις 
παραπάνω. Στη βιβλιογραφία δεν υπάρχει ένας ξεκάθαρος κοινά αποδεκτός ορισμός 
των διδακτικών υφών (Peacock, 2001). Γενικά τα διδακτικά ύφη μπορούν να 
οριστούν ως το φυσικό, συνήθη, προτιμώμενο τρόπο διδασκαλίας νέων πληροφοριών 
και δεξιοτήτων στο πλαίσιο της τάξης ( Peacock, 2001). Σύμφωνα με τους Felder & 
Silverman (1988) μπορούν να οριστούν απαντώντας σε ένα σύνολο ερωτήσεων όπως: 
Τι είδους πληροφορίες τονίζονται από τον εκπαιδευτικό, με ποιον τρόπο τις 
παρουσιάζει, πως οργανώνει την παρουσίαση, ποιον τρόπο συμμετοχής των μαθητών 
προωθεί κατά τη διδασκαλία και τι είδους προοπτική παρέχεται από τις πληροφορίες 
που παρουσιάζονται. Γενικά τα διδακτικά ύφη αναφέρονται στο σύνολο των 
διδακτικών δραστηριοτήτων, μεθόδων και προσεγγίσεων που επιλέγει ο 
εκπαιδευτικός να χρησιμοποιήσει κατά τη διδασκαλία στην τάξη (Oxford, Massey, & 
Anand, 2005). Οι εκπαιδευτικοί επιλέγουν εκείνες τις διδακτικές προσεγγίσεις που 
είτε θεωρούν καταλληλότερες για τους μαθητές τους είτε που είναι πιο οικείες για 
τους ίδιους. Μερικοί εκπαιδευτικοί πραγματοποιούν τη διδασκαλία τους με τρόπους 
που διδάχθηκαν οι ίδιοι σαν μαθητές, σε αυτή την περίπτωση το διδακτικό τους ύφος 
αντανακλά το μαθησιακό τους ύφος (Oxford, Massey, & Anand, 2005). Άλλοι πάλι 
εκπαιδευτικοί υιοθετούν το διδακτικό ύφος των εκπαιδευτικών τους (Kinsella, 1995 
αναφορά στο Oxford, Massey, & Anand, 2005). Τέλος, άλλοι χρησιμοποιούν 
προσεγγίσεις που τους δυσκόλευαν ως μαθητές, όμως τώρα ως εκπαιδευτικοί τις 
διαχειρίζονται καλύτερα απ’ ότι άλλες που φαίνονται αποτελεσματικότερες στους 
μαθητές τους. Κατά γενική ομολογία πάντως σε κάθε περίπτωση τα διδακτικά ύφη 
διαμορφώνονται με βάση τις εμπειρίες των εκπαιδευτικών που προκύπτουν από 
αντίστοιχα κοινωνικοπολιτισμικά περιβάλλοντα (Oxford, Massey, & Anand, 2005). 
Έχουν εκφραστεί διάφορες απόψεις σχετικά με την αντιστοιχία ή μη των 
διδακτικών υφών των εκπαιδευτικών, με τα μαθησιακά ύφη των μαθητών τους 
(Peacock, 2001). Ορισμένοι ερευνητές (πχ. Reid 1987: 91· Cortazzi 1990: 54· Oxford, 
Hollaway & Horton-Murillo 1992: 451· Felder 1995: 21· Stebbins 1995: 116· Jones 
1997: 18· Ehrman 1996: 50· Littlewood, Liu & Υυ 1996: 71 αναφορά στο Peacock, 
2001) υποστηρίζουν πως οι αναντιστοιχίες έχουν αρνητικές επιπτώσεις στη μάθηση 
και επίδοση των μαθητών, ενώ αντίθετα η αντιστοίχηση των τρόπων διδασκαλίας με 
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τα μαθησιακά ύφη των μαθητών βελτιώνει τις στάσεις, τα κίνητρα, τις συμπεριφορές 
και τις επιδόσεις των μαθητών (Willing 1988: 72-5· Spolsky 1989: 110· Felder 1995: 
28· Reid: 1987· Oxford et αl. 1992: 451· Nelson 1995: 17· Kinsella 1995: 170· Jones: 
1997: 19· Tudor 1996: 114·Hyland 1993: 83 αναφορά στο Peacock, 2001). Το πώς 
ορίζει ο κάθε ερευνητής τον όρο ποικίλει (Dunn & Dunn, 1988). Για παράδειγμα οι 
Dunn & Dunn (1977 αναφορά στο Dunn & Dunn, 1988) ορίζουν τα διδακτικά ύφη ως 
ένα σύνολο οχτώ βασικών ταξινομήσεων: οργάνωση της διδασκαλίας, μεθόδους 
διδασκαλίας, οργάνωση των μαθητών, διαρρύθμιση του χώρου, περιβάλλον 
διδασκαλίας, τρόποι αξιολόγησης, φιλοσοφία της εκπαίδευσης και τα χαρακτηριστικά 
της διδασκαλίας. Αυτά τα οκτώ στοιχεία συνδυαζόμενα διαμορφώνουν το ατομικό 
διδακτικό ύφος του κάθε εκπαιδευτικού.  
Υπάρχουν πολλά διαθέσιμα εργαλεία για τον υπολογισμό των διδακτικών 
υφών των εκπαιδευτικών (Alley & Friedman, 1984 αναφορά στο Dunn & Dunn, 
1988), καθώς ο κάθε εκπαιδευτικός έχει προτιμήσεις στις επιλογές διδασκαλίας του 
(Entwigtle, 1981· Gregorc & Ward, 1977 αναφορά στο Dunn & Dunn, 1988) και τα 
διδακτικά αυτά ύφη επηρεάζουν τις επιδόσεις των μαθητών (Adams, 1983· Cafferty, 
1980· Heikkinen, Pettigrew, & Zakrajsek, 1985· Mehdikhani, 1980 αναφορά στο 
Dunn & Dunn, 1988). 
Στην παρούσα εργασία, σύμφωνα με τις απόψεις και το θεωρητικό μοντέλο 
μαθησιακών υφών των Felder & Silverman (1988) που υιοθετείται και 
χρησιμοποιείται και στο ερευνητικό μέρος θα χρησιμοποιείται παντού ο όρος 
«μαθησιακό ύφος». 
1.3.2 Βασικά θεωρητικά μοντέλα  
 Για την καλύτερη κατανόηση και χρήση στην πράξη των γνωστικών και 
μαθησιακών υφών η Curry (1983) προσπάθησε να κατηγοριοποιήσει τα μοντέλα 
χρησιμοποιώντας την εικόνα ενός κρεμμυδιού με τρία επίπεδα (Riding & 
Cheema,1991) (Εικόνα 2).  
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Εικόνα 2. Curry’s onion model of learning styles 
 
Εικόνα 2. Από Curry, L. (1983). An organization of learning styles theory and constructs. L. Curry 
(Ed.), Learning Style in Continuing Education. Halifax, Canada: Dalhousie University. 
doi:10.3102/0034654313483907  
 
Από μέσα προς τα έξω το πρώτο-εσωτερικό επίπεδο αναφέρεται στο γνωστικό ύφος 
της προσωπικότητας και τα μοντέλα που εστιάζουν στην προσωπικότητα 
(personality-centred models), αναφέρεται στη συμπεριφορά του ατόμου που 
εμφανίζεται σε πολλές μαθησιακές καταστάσεις (Cassidy, 2004), είναι σχετικά 
σταθερό και δεν επηρεάζεται από το περιβάλλον μάθησης. Το δεύτερο-μεσαίο 
επίπεδο αναφέρεται στην επεξεργασία πληροφοριών (μοντέλα επεξεργασίας 
πληροφοριών) σύμφωνα με τις προτιμήσεις κάθε ατόμου και το τρίτο-εξωτερικό 
επίπεδο αναφέρεται στις εκπαιδευτικές προτιμήσεις για το περιβάλλον μάθησης, 
καθώς αυτό είναι το πιο εκτεθειμένο επίπεδο, είναι ασταθής και επηρεάζεται εύκολα 
(Curry, 1983· Rayner & Riding, 1997). Στην πορεία η Curry προσθέτει και ένα 
τέταρτο επίπεδο που αναφέρεται στην κοινωνική αλληλεπίδραση είναι εξωτερικά και 
είναι το πιο επιρρεπές σε αλλαγές και συνεπώς ασταθές (Cassidy, 2004). 
 Τα τελευταία χρόνια έχουν γίνει διάφορες προσπάθειες καταγραφής των 
θεωρητικών μοντέλων υφών (Cassidy, 2004· Coffield et al., 2004α,2004β· Curry, 
1987· De Bello, 1990· Rayner & Riding, 1997· Swanson, 1995). Οι Riding και 
Chema, (1991), μελετώντας 30 μοντέλα μαθησιακών υφών πρότειναν μια γενική 
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ταξινόμηση, σύμφωνα με τον τρόπο που τα άτομα επεξεργάζονται τις πληροφορίες 
ολιστικά-αναλυτικά (wholist-analytic), προφορικά-οπτικά (verbaliser-imager) 
(Cassidy, 2004). Η Curry (1987 αναφορά στο Casidy, 2004) ενσωματώνοντας τα 
γνωστικά και μαθησιακά ύφη έκανε μια ανασκόπηση εστιάζοντας σε θέματα 
αξιοπιστίας και εγκυρότητας. Οι Rayner & Riding (1997) χρησιμοποιώντας τις 
απόψεις των Grigerenko και Sternberg (1995 αναφορά στο Cassidy, 2004· Rayner & 
Riding, 1997), σχετικά με τα διαφορετικά ύφη, αναφέρθηκαν σε τρεις διαφορετικές 
παραδόσεις των υφών, που οδηγούν σε μια γενική ταξινομία όπου η πρώτη 
αναφέρεται στην «προσέγγιση με γνώμονα τη γνώση», η δεύτερη στην «προσέγγιση 
με επίκεντρο την προσωπικότητα» και η τρίτη στην «προσέγγιση με βάση την 
δραστηριότητα» (Rayner & Riding, 1997). Η πρώτη κατηγορία επικεντρώνονται στα 
ατομικά χαρακτηριστικά που βασίζονται στις γνωστικές και αντιληπτικές λειτουργίες. 
Σχετικά με τη δεύτερη προσέγγιση, είναι αρκετά περιορισμένη, περιλαμβάνοντας ένα 
μόνο μοντέλο των Myers-Briggs, που ορίζει ξεκάθαρα την προσωπικότητα ως 
παράγοντα διαμόρφωσης των μαθησιακών υφών. Τέλος, στην τρίτη κατηγορία 
ανήκουν μοντέλα που βρίσκουν μεγάλο ενδιαφέρον στην επιρροή του μαθησιακού 
στυλ στο εκπαιδευτικό περιβάλλον  και στην ανάπτυξη νέων δομών μάθησης με τη 
χρήση συγκεκριμένων εργαλείων αξιολόγησης. Έτσι συγκεντρώνοντας τις παραπάνω 
ταξινομίες ο Cassidy (2004) παρουσιάζει το σύνολο αυτών συγκεντρωμένα ώστε να 
είναι εύκολα συγκρίσιμα.  
Παρ όλα αυτά η αναλυτικότερη μελέτη είναι αυτή των  Coffield, et al., 
(2004α·2004β) όπου μελετάνε και παρουσιάζουν ένα σύνολο 71 μοντέλων 
τοποθετώντας τα πάνω σε ένα συνεχές σύμφωνα με τη θεωρία της Curry (1938) 
(Εικόνα 3), και αναλύοντας τα 13 πιο δημοφιλή.  
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Εικόνα 3. Οικογένειες μαθησιακών υφών
 
Εικόνα 3. Από Coffield, F., Moseley, D., Hall, E. & Ecclestone, K. (2004α). Should we be using 
Learning Styles? What research has to say to practice. London: Learning and Skills Research Centre. 
 
Όπως φαίνεται και στην εικόνα οι Coffield, et al., (2004α·2004β) κατηγοριοποιούν τα 
θεωρητικά μοντέλα σε πέντε οικογένειες, σύμφωνα με τις απόψεις που εκφράζονται 
μέσα από κάθε μοντέλο, σχετικά με τη σταθερότητα των μαθησιακών υφών. Στην 
αριστερή άκρη του συνεχούς βρίσκονται τα μοντέλα, των οποίων οι δημιουργοί 
πιστεύουν και εκφράζουν απόψεις σχετικά με την επιρροή της γενετικής και της 
κληρονομικότητας, των εγγενών χαρακτηριστικών των ατόμων και την επήρεια 
αυτών στη διαμόρφωση των μαθησιακών τους υφών (Coffield, et al., 2004β). Όσο 
προχωράμε προς τα δεξιά οι Coffield, et al., (2004β) τοποθετούν μοντέλα που οι 
δημιουργοί τους δίνουν έμφαση στις γνωστικές διεργασίες και πιστεύουν στην 
δύναμη των εμπειριών για τη διαμόρφωση των μαθησιακών υφών. Στο δεξί άκρο του 
συνεχούς τοποθετούνται μοντέλα που δίνουν έμφαση σε προσωπικούς παράγοντες, 
όπως τα κίνητρα, και στο περιβάλλον μάθησης, το σχεδιασμό της διδασκαλίας, τις 
στρατηγικές διδασκαλίας. Αναλυτικά στην πρώτη ομάδα μοντέλων ταξινομούνται 
εκείνα που για τον ορισμό των μαθησιακών υφών και προτιμήσεων βασίζονται και 
στις τέσσερις τυπολογίες του VAKT (οπτικό, ακουστικό, κιναισθητικό, απτικό). Η 
επόμενη ομάδα περιλαμβάνει εκείνα τα μοντέλα που τα μαθησιακά ύφη αντανακλούν 
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χαρακτηριστικά της γνωστικής δομής των ατόμων. Η τρίτη ομάδα περιλαμβάνει 
μοντέλα που υποστηρίζουν την άποψη πως τα μαθησιακά ύφη είναι συστατικό ενός 
σταθερού τύπου προσωπικότητας. Στην τέταρτη ομάδα ανήκουν εκείνα τα μοντέλα 
μαθησιακών υφών που υποστηρίζουν πως τα μαθησιακά ύφη αν και σταθερά είναι 
ευέλικτες μαθησιακές προτιμήσεις. Τέλος, η πέμπτη οικογένεια, στο δεξί άκρο του 
συνεχούς περιλαμβάνει μοντέλα μαθησιακών υφών που επίκεντρο τους είναι οι 
προσεγγίσεις μάθησης, οι στρατηγικές, ο προσανατολισμός και οι μαθησιακές 
αντιλήψεις (Coffield, et al., 2004α).  
Όπως φαίνεται στην εικόνα τα μοντέλα των πέντε οικογενειών με πιο έντονα 
(bold) γράμματα είναι τα 13 μοντέλα που ξεχώρισαν και ανέλυσαν οι Coffield, et 
al.(2004α). Από αυτά τα μοντέλα μαθησιακών υφών ξεχωρίζουν ορισμένα που έχουν 
αξιοπρόσεχτες εκπαιδευτικές εφαρμογές: 
The Dunn and Dunn model and instruments of learning styles 
Η χρήση του μοντέλου αυτού στην εκπαιδευτική πράξη είναι ευρεία διεθνώς 
(Coffield et al., 2004· Klitmøller, 2015), καθώς επίσης σημειώνεται και το φάσμα των 
δημοσιεύσεων σχετικά με το μοντέλο είναι μεγάλο (Dunn & Honigsfeld, 2013). Στις 
ΗΠΑ είναι το πιο διαδεδομένο μοντέλο διερεύνησης των μαθησιακών υφών (Carbo 
& Hodges, 1991). Οι δημιουργοί ορίζουν το μαθησιακό ύφος ως «τον τρόπο με τον 
οποίο τα άτομα συγκεντρώνουν, επεξεργάζονται, εσωτερικεύουν και διατηρούν νέες 
πληροφορίες» (Dunn, 1990 σελ.353· Hawk & Shah, 2007). Η Rita Dunn (1998) 
αναφέρει πως τα μαθησιακά ύφη είναι βιολογικά επιβαλλόμενα στα τρία πέμπτα τους 
(Dunn,1990), συνεπώς σχετικά σταθερά, σημειώνοντας μεταβλητότητα στο 40%, 
όπου επηρεάζονται στη διαμόρφωσή τους και από άλλους παράγοντες πέρα από την 
νοημοσύνη, καθιστώντας αναγκαίες τις τροποποιήσεις στις μεθόδους διδασκαλίας.  
Οι Dunn & Dunn προτείνουν πέντε μεγάλες κατηγορίες-άξονες, με 21 
υποκατηγορίες στοιχείων. Αναλυτικά ο (Dunn, Dunn & Price, 1989· Dunn & Griggs, 
2003 αναφορά στο Coffield et al., 2004· Dunn & Honigsfeld, 2013· Αγαλιώτης, 2011) 
«άξονας του φυσικού περιβάλλοντος» αναφέρεται στις προτιμήσεις του ατόμου 
σχετικά με τον ήχο, το φως, τη θερμοκρασία και τη διαρρύθμιση του χώρου. Ο 
«άξονας της συναισθηματικότητας» αναφέρεται σε προτιμήσεις των ατόμων σε 
σχέση με τα κίνητρα, την επιμονή για την ολοκλήρωση μιας δραστηριότητας, την 
τάση για συμμόρφωση στους κανόνες, την ανάγκη για οδηγίες στη μαθησιακή 
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διαδικασία. Ο «άξονας κοινωνιολογικών προτιμήσεων» περιλαμβάνει στοιχεία 
σχετικά με τις προτιμήσεις για εργασία (μόνος, σε ζευγάρια, σε μικρή ή μεγάλη 
ομάδα συνομήλικων, με ένα δάσκαλο και ποικιλία των παραπάνω). Ο «άξονας 
φυσιολογικών χαρακτηριστικών» που περιλαμβάνει αντιληπτικές προτιμήσεις, 
προτιμήσεις σχετικά με το χρονικό διάστημα της ημέρας, την κατανάλωση τροφής 
και την κινητικότητα. Τέλος ο «άξονας ψυχολογικών προτιμήσεων» περιλαμβάνει 
προτιμήσεις στην επεξεργασία πληροφοριών, στην επικράτηση ημισφαιρίου του 
εγκεφάλου και τέλος χαρακτηριστικά σχετικά με τη σκέψη ή την παρορμητικότητα 
πριν τη δράση. Από αυτά τα στοιχεία αυτά που είναι βιολογικά και συνεπώς τείνουν 
να είναι σταθερά, αποτελούν και τις ισχυρές προτιμήσεις των ατόμων, σε αντίθεση με 
τα άλλα. 
Οι κλίμακες που έχουν αναπτυχθεί για τον υπολογισμό των μαθησιακών υφών 
είναι ένα εμπορικά διαθέσιμο ερωτηματολόγιο, το οποίο αποτελείται από 100 
ερωτήσεων που αφορούν και τους πέντε άξονες, και τα 21 στοιχεία αυτών και 
απευθύνονται σε παιδιά πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης (LSI), αλλά 
υπάρχει και αντίστοιχη έκδοση για ενήλικες (PEPS) (Cassidy, 2004· Hawk & Shah, 
2007), όπου σύμφωνα με τα αποτελέσματα των προτιμήσεων , τόσο οι 
κατασκευαστές του μοντέλου όσο και οι υποστηριχτές του προσφέρουν προτάσεις 
διδασκαλίας για όλους τους τύπους μαθησιακών υφών.    
Kolb's Learning Styles Inventory 
 Ένα από τα πρώτα μοντέλα μαθησιακών υφών, που ανέπτυξε ο David Kolb 
στις αρχές του 1970, είχε μεγάλη επιρροή και εφαρμόζεται διεθνώς ως και σήμερα,  
αναφέρεται σε δυο διαστάσεις τη αφηρημένη/συγκεκριμένη σκέψη και την 
ενεργή/στοχαστική επεξεργασία της πληροφορίας (Coffield et al., 2004). Οι 
διαστάσεις αυτές αντιστοιχούν σε τέσσερις προδιαθέσεις πρόσληψης και 
επεξεργασίας των πληροφοριών: συγκεκριμένη εμπειρία (concrete experience), 
αφηρημένη αντίληψη (abstract conceptualization), ανακλαστική παρατήρηση 
(reflective observation), ενεργός πειραματισμός (active experimentation). Αυτές οι 
τέσσερις προδιαθέσεις, σύμφωνα με τον Kolb δεν ανταγωνίζονται η μια την άλλη, 
αλλά αλληλοσυμπληρώνονται και συνεργάζονται. Έτσι συνδυάζοντας τις 
προδιαθέσεις δημιουργεί τέσσερις μαθησιακούς τύπους (Cassidy, 2004).  
 Το εργαλείο του μοντέλου Kolb’s Learning Styles Inventory (LSI), 
πρωτοεμφανίστηκε το 1976 και η δεύτερη έκδοσή του το 1985, είναι ένα 
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ερωτηματολόγιο, εμπορικά διαθέσιμο (Hawk & Shah, 2007), που αξιολογεί τις 
προτιμήσεις των ατόμων και προκύπτουν αυτοί οι τέσσερις μαθησιακοί τύποι 
(Coffield, et al., 2004α·  Rayner & Riding, 1997):  
- οι συγκλίνοντες (converging style (abstract, active)) που προκύπτουν από το 
συνδυασμό της αφηρημένης αντίληψης και ενεργού πειραματισμού, 
βασίζονται στη λογική σκέψη και προτιμούν την πράξη αντί της θεωρίας.  
- οι αποκλίνοντες (the diverging style (concrete, reflective)) που προκύπτουν 
από συνδυασμό ανάμεσα στις προδιαθέσεις συγκεκριμένης εμπειρίας και 
ανακλαστικής παρατήρησης. Οι μαθησιακοί αυτοί τύποι αποδίδουν καλά σε 
δραστηριότητες που προωθούν τη φαντασία τους, την ελεύθερη έκφραση.  
- οι αφομοιωτικοί (the assimilating style (abstract, reflective)), που προκύπτουν 
από τον συνδυασμό της ανακλαστικής παρατήρησης και της αφηρημένης 
αντίληψης, σκέφτονται με επαγωγικό τρόπο και προτιμάνε τη θεωρία.  
- οι προσαρμοστικοί (the accommodating style (concrete, active)), που 
προκύπτουν από συνδυασμό της συγκεκριμένης εμπειρίας και του ενεργού 
πειραματισμού, προτιμούν την πράξη και δε φοβούνται τη δοκιμή και 
προσαρμόζονται εύκολα σε ότι νέο.  
Το εργαλείο αυτό δημιουργήθηκε με σκοπό να βοηθήσει τα άτομα να καταλάβουν 
πως μαθαίνουν μέσω της εμπειρίας (Hawk & Shah, 2007· Kolb &Kolb, 2005· Rayner 
& Riding, 1997). Μια ισορροπία επιτυγχάνεται όταν οι μαθητές αναπτύσσουν 
ικανότητες σε όλα τα μαθησιακά ύφη. Ο Kolb θεωρεί πως οι μαθησιακοί τύποι δεν 
είναι σταθερά χαρακτηριστικά της προσωπικότητας αλλά σχετικά σταθερά, ευέλικτα 
πρότυπα συμπεριφοράς (Coffield, et al., 2004α ). Ένα άτομο εμφανίζει προτίμηση σε 
ένα μαθησιακό ύφος, όμως μπορεί να χρειαστεί να μάθει και λειτουργίες άλλου 
(Hawk & Shah, 2007). Σύμφωνα με τα θεωρία του, οι μαθησιακοί τύποι μπορούν να 
γίνουν κατανοητοί με βάση δύο κριτήρια: τον τρόπο με τον οποίο πρόσληψης και 
επεξεργασίας πληροφοριών. 
Όλη η θεωρία του Kolb βασίζεται στις διαστάσεις της εμπειρικής μάθησης και 
στον κύκλο μάθησης που αποτελείται από τέσσερα στάδια, που το ένα στάδιο 
πυροδοτεί το επόμενο και έτσι δημιουργείται ένας νοητός κύκλος μάθησης (Kolb 
&Kolb, 2012).. Σύμφωνα με τον κύκλο μάθησης του Kolb οι μαθητές κατά τη 
μαθησιακή διαδικασία κινούνται από την εμπειρία, στην παρατήρηση, στην σκέψη 
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και ανάλυση και τέλος στον πειραματισμό. Ο συνδυασμός ανά δυο αυτών των 
σταδίων δημιουργεί τα παραπάνω μαθησιακά ύφη. 
Οι Kolb (1984), Svinicki και Dixon (1987), Vince (1998), Wynd και Bozman 
(1996) (αναφορά στο Hawk & Shah, 2007) προτείνουν πλήθος προσεγγίσεων στο 
πλαίσιο της τάξης, που μπορεί να χρησιμοποιηθούν ανάλογα με τα μαθησιακά που 
προτείνει ο Kolb και προκύπτουν από το LSI. 
 Τέλος, η εγκυρότητα του εργαλείου Kolb (1984 αναφορά στο Hawk & Shah, 2007) 
αμφισβητήθηκε από πολλούς, όπου πραγματοποιήθηκαν πολλές έρευνες σχετικά 
(π.χ., Sims, Veres, & Shake, 1989, Cornwell & Manfredo, 1994) έθεσε ερωτήματα 
σχετικά με την εγκυρότητα του οργάνου (Hawk & Shah, 2007).  
Entwistle’s Approaches and Study Skills Inventory for Students (ASSIST) 
 Οι Entwistle, Hanley και Hounsel (1979) ανέπτυξαν ένα εργαλείο που δείχνει 
τον τρόπο μάθησης, το οποίο εστιάζει στην παρατήρηση της εμπλοκής και 
επεξεργασίας κατά τη μαθησιακή διαδικασία (Cassidy, 2004). Μέσω αυτού του 
μοντέλου το μαθησιακό ύφος ορίζεται ως «ένα σύνθετο χαρακτηριστικό γνωστικών, 
συναισθηματικών και ψυχολογικών παραγόντων που χρησιμεύουν ως δείκτης του 
τρόπου με τον οποίο το άτομο αλληλεπιδρά και ανταποκρίνεται στο μαθησιακό 
περιβάλλον» (Duff, 2004,σελ. 56 αναφορά στο Hawk & Shah, 2007). Το μοντέλο έχει 
ως στόχο να συμπεριλάβει στρατηγικές, διανοητική αναπτυξιακές δεξιότητες και 
συμπεριφορές στο ανώτερη εκπαίδευση (Coffield et al., 2004α). Έτσι συνδυάζονται 
τα γνωστικά ύφη με στρατηγικές, διαδικασίες που μπορούν να παρέμβουν και να 
αλλάξουν οι εκπαιδευτικοί (Coffield et al., 2004β).. Μέσα από τις προτιμήσεις των 
ατόμων σε τέσσερις τρόπους προσανατολισμού προκύπτουν τα μαθησιακά ύφη : 
βάθος, επιφάνεια, στρατηγική, απάθεια.  
 Το εργαλείο μέτρησης των μαθησιακών υφών ASI αναθεωρήθηκε αρκετές 
φορές. Τελικά το αναθεωρημένο ASI (RASI)   αποτελείται από ένα σύνολο 44 
ερωτήσεων κλίμακας Likert που τελικά καταλήγει σε έξι προσεγγίσεις στη μάθηση: 
βαθιά προσέγγιση, επιφάνεια προσέγγιση, στρατηγική προσέγγιση, έλλειψη 
κατεύθυνσης, ακαδημαϊκή αυτοπεποίθηση  και μεταγνωστική γνώση της μελέτης 
(Cassidy, 2004).  Η χρήση του εργαλείου από άτομα που δεν είναι εξοικειωμένα 
κρίνεται δύσκολη (Coffield et al., 2004). 
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Η εφαρμογή του μοντέλου πάνω από 30 χρόνια έχει ασκήσει μεγάλη επιρροή 
στον χώρο της εκπαίδευσης (Coffield et al., 2004). Το εργαλείο ASI έχει πλήθος 
εφαρμογών στην εκπαιδευτική έρευνα, και προτείνεται η συνέχεια της χρήσης αυτού 
(Cassidy, 2004).  Έχει εφαρμοστεί και επηρεάσει σε μεγάλο βαθμό τα Αγγλικά 
Πανεπιστήμια, (Coffield et al., 2004). Ο Duff (1997, 2002, 2004 αναφορά στο Hawk 
& Shah, 2007) πραγματοποίησε εκτεταμένη έρευνα που αποδεικνύει την εγκυρότητα 
και την αξιοπιστία του RASI (Hawk & Shah, 2007). 
Gregorc’s Mind Styles Model and Style Delineator 
Σύμφωνα με αυτό το θεωρητικό μοντέλο το μαθησιακό ύφος ορίζεται ως 
«διακριτές και παρατηρήσιμες συμπεριφορές που παρέχουν ενδείξεις για τις 
ικανότητες μεσολάβησης των ατόμων και για το πώς το μυαλό τους σχετίζονται με 
τον κόσμο και συνεπώς πώς μαθαίνουν» (Gregorc, 1979, σελ. 19 αναφορά στο Hawk 
& Shah, 2007). Ο Gregorc πιστεύει πως τα άτομα έχουν εγγενής προδιαθέσεις στη 
μάθηση διακρίνοντας δυο διπολικές διαστάσεις των ιδιοτήτων του μυαλού: 
συγκεκριμένη-αφηρημένη, διαδοχική-τυχαία. Εργαλείο μέτρησης αυτών των 
διαστάσεων είναι το  Gregorc Style Delineator (GSD), έχει σχεδιαστεί για χρήση από 
ενήλικες και είναι διαθέσιμο στο εμπόριο. Σχετικά με την εγκυρότητα και αξιοπιστία 
του εργαλείου διατυπώνονται αμφιβολίες (Coffield et al., 2004α ·Hawk & Shah, 
2007). 
Επίσης από τα μοντέλα που ξεχώρισαν οι  Coffield, et al. (2004) είναι κάποια που 
έχουν χρησιμοποιηθεί ευρέως στην εκπαίδευση, όμως και στον χώρο των 
επιχειρήσεων: 
Allinson and Hayes’s Intuition-Analysis Style 
Το εργαλείο «Cognitive Style Index (CSI)» των Allinson & Hayes (1996) 
δημιουργήθηκε για την χρήση των μαθησιακών υφών στο χώρο της διοίκησης και 
των επιχειρήσεων, διερευνώντας τα χαρακτηριστικά του πετυχημένου επιχειρηματία 
(Coffield et al., 2004). 
Hermann’s Brain Dominance Model 
 
Το μοντέλο «ολικού μυαλού» (HBDI) του Herrmann (1989) έχει ευρέως 
χρησιμοποιηθεί πάνω από 20 χρόνια κυρίως όμως στον χώρο των επιχειρήσεων και 
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όχι τόσο στην ακαδημαϊκή έρευνα που όμως θα μπορούσε να φανεί ιδιαιτέρως 
αξιόλογο (Coffield et al., 2004). Ο Herrmann (1989) υποστήριζε πως οι μαθησιακοί 
τύποι δεν είναι σταθερά χαρακτηριστικά, αλλά μαθημένα πρότυπα συμπεριφοράς και 
το μοντέλο του βασίζεται στα τέσσερα τεταρτημόρια του εγκεφάλου, όπου και 
προκύπτουν τα τέσσερα μαθησιακά ύφη (Coffield et al., 2004).  
Honey and Mumford’s Learning Styles Questionnaire 
Το εργαλείο «Learning Styles Questionnaire (LSQ)» των Honey και Mumford 
(1982) βασίζεται στο μοντέλο του Kolb (1984) και στην εμπειριοκεντρική μάθηση, 
δημιουργήθηκε και χρησιμοποιήθηκε ευρέως στην εκπαίδευση στο πλαίσιο όμως των 
επιχειρήσεων. Προκύπτουν και εδώ τέσσερις μαθησιακοί τύποι (ακτιβιστής, 
ανακλαστικός, θεωρητικός, πραγματιστής), που είναι αντίστοιχοι με αυτών του  Kolb 
και που το άτομο συνήθως εμφανίζει πάνω από μια προτίμηση (Coffield et al., 2004). 
Ξεχωρίζουν και εκείνα τα μοντέλα που ενώ κατατάσσονται στα σημαντικότερα 13  
(Coffield et al., 2004), είτε η παιδαγωγική τους επιρροή δεν έχει αποδειχθεί είτε 
απαιτείται παραπάνω έρευνα σχετικά με ορισμένες πτυχές τους: 
Jackson’s Learning Styles Profiler 
Ο Jackson πιστεύει πως οι μαθησιακοί τύποι είναι αποτέλεσμα βιολογικών 
παραγόντων σε συνδυασμό με την εμπειρία του ατόμου. Το Learning Styles Profiler 
(LSP) του Jackson (2002) είναι ένα εργαλείο από όπου προκύπτουν τέσσερις τύποι : 
εμπνευστής (Initiator), αναλυτής (Analyst), λογικός (Reasoner), υλοποιητής 
(Implementer) (Coffield et al., 2004). Το εργαλείο είναι αρκετά καινούργιο και 
χρήζει, κατά τους Coffield et al. (2004), βελτίωση ώστε να χρησιμοποιηθεί περαιτέρω 
στην εκπαίδευση και στον χώρο των επιχειρήσεων.    
Myers & Briggs Type Indicator 
 Το Myers–Briggs Type Indicator (MBTI) είναι από τα παλαιότερα μοντέλα 
(1962) και έχει χρησιμοποιηθεί εκτενώς στην εκπαιδευτική πράξη. Μελετά το σύνολο 
της προσωπικότητας, συμπεριλαμβανομένου και της μάθησης (Coffield et al., 2004). 
Βασίζεται στις απόψεις του Carl Jung (1971) και κατηγοριοποιεί τις ψυχολογικές 
διαφορές σε τέσσερα ζεύγη-διχοτόμους και έτσι προκύπτουν 16 πιθανοί τύποι 
προσωπικότητας. Όπως υποστηρίζουν οι ερευνητές του μοντέλου δεν είναι 
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κατανοητό όμως ποια είναι εκείνα τα στοιχεία από τους τύπους προσωπικότητας που 
σχετίζονται με την εκπαίδευση καθώς επίσης και δεν υπάρχουν σχετικές έρευνες που 
να δείχνουν την υψηλότερη επίδοση όταν ταιριάζουν οι εκπαιδευτικοί με τα ύφη των 
μαθητών (Coffield et al., 2004). 
Riding’s Cognitive Styles Analysis (CSA) 
 
Σύμφωνα με το μοντέλο αυτό οι μαθησιακές στρατηγικές μπορούν να 
διδαχθούν και να βελτιωθούν. Το μοντέλο διαχωρίζει δυο διαστάσεις, πέρα από τη 
νοημοσύνη, που σχετίζεται η μια με τον τρόπο οργάνωσης των πληροφοριών 
(ολιστικά-αναλυτικά) και η άλλη με τον τρόπο που εκφράζονται οι πληροφορίες 
(λεκτικά-οπτικά). Οι παιδαγωγικές επιπτώσεις του μοντέλου δεν είναι πειστικές 
(Coffield et al., 2004 ). 
Apter’s Motivational Style Profile (MSP) 
 
Η θεωρία του Michael Apter (1988) βοηθάει στην κατανόηση της 
συμπεριφοράς των ατόμων, περιγράφοντας πως τα κίνητρα παίζουν ρόλο στην 
ερμηνεία των συνθηκών. Το εργαλείο Apter’s Motivational Style Profile (MSP) 
μετρά την προσωπικότητα και όχι τα μαθησιακά ύφη. Οι παιδαγωγικές επιπτώσεις 
του μοντέλου δεν έχουν αποδειχθεί ακόμα και υπάρχει ανάγκη για επιπλέον έρευνα 
(Coffield et al., 2004). 
Sternberg’s Thinking Styles Inventory 
Ο Sternberg (1999) ταξινομεί την ευφυΐα σε τρεις κατηγορίες. Το εργαλείο 
του Sternberg βασίζεται στη θεωρία της νοητικής αυτοδιοίκησης καταλήγει σε 13 
τύπους σκέψης. Η αξιολόγηση των μαθησιακών τύπων γίνεται με κείμενο, από τους 
ίδιους τους μαθητές. Οι ερευνητές καταλήγουν πως όλο αυτό δεν είναι μια θεωρία, 
αλλά περισσότερο μια «μεταφορά». Η σχετική εκπαιδευτική έρευνα ακόμα είναι σε 
πρώιμο επίπεδο σε Αμερική και Κίνα (Coffield et al., 2004). 
Vermunt’s Inventory of Learning Styles (ILS) 
Το εργαλείο “Inventory of Learning Styles” (ILS) οδηγεί σε τέσσερις 
μαθησιακούς τύπους. Εφαρμόζεται κυρίως σε φοιτητές της τριτοβάθμιας και σε 
καθηγητές για την μελέτη των μαθησιακών υφών τους, όμως η κατασκευή του 
μοντέλου δέχεται κριτικές. Επίσης, λίγες είναι οι αποδείξεις των επιπτώσεων του 
μοντέλου στο χώρο της εκπαίδευσης (Coffield et al., 2004). 
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1.3.3 Μοντέλο μαθησιακών υφών Felder - Silverman 
Στη συγκεκριμένη εργασία το μοντέλο μαθησιακών υφών που επιλέχθηκε 
είναι αυτό των Felder & Silverman (1988), όπου οι κατασκευαστές του διαμόρφωσαν 
ένα νέο μοντέλο μαθησιακών υφών που συνδυάζει διαστάσεις προηγούμενων 
μοντέλων, με σημαντική επιρροή στον εκπαιδευτικό χώρο. Το μοντέλο έχει 
χρησιμοποιηθεί στο χώρο της εκπαίδευσης, ως ένα σχετικά νέο όμως εργαλείο 
εύρεσης των μαθησιακών υφών, λιγότερο από άλλα, με ιδιαίτερα περιορισμένη τη 
χρήση του σε ελληνικό δείγμα (Metallidou & Platsidou, 2008· Platsidou & Zagora, 
2006). Οι Felder & Silverman (1988), περιγράφουν το μαθησιακό ύφος ενός ατόμου 
διακρίνοντας τις προτιμήσεις του μεταξύ τεσσάρων διαστάσεων. Παρ όλο που ως 
σχετικά νέο εργαλείο εύρεσης μαθησιακών υφών χρειάζεται επιπλέον διερεύνηση η 
αξιοπιστία και εγκυρότητά του (Felder, & Spurlin, 2005 αναφορά στο Platsidou & 
Zagora, 2006) σε ελληνικό δείγμα (Platsidou & Metallidou, 2009) φάνηκε πως το 
ερωτηματολόγιο μετρά αυτό για το οποίο κατασκευάστηκε, διακρίνοντας τα άτομα 
που το συμπληρώνουν μεταξύ τους, με βάση τα μαθησιακά τους ύφη. Τέλος, το 
μοντέλο μαθησιακών υφών των Felder & Silverman αναφέρεται σε τάσεις, 
υποδεικνύοντας πως υπάρχει και εκείνη η πιθανότητα μαθητές με προτίμηση σε μια 
διάσταση μαθησιακού ύφους να ενεργήσουν και διαφορετικά (Graf et al., 2007). 
 Αναλυτικά, για τον Felder το μαθησιακό ύφος ορίζεται ως «οι δυνατότητες 
και προτιμήσεις των ατόμων σχετικά με την πρόσληψη και επεξεργασία των 
πληροφοριών» (Felder & Silverman, 1988, σελ. 674 αναφορά στο Hawk & Shah, 
2007), αναλυτικότερα θεωρεί πως τα μαθησιακά ύφη είναι «χαρακτηριστικές 
γνωστικές, συναισθηματικές και ψυχολογικές συμπεριφορές που λειτουργούν ως 
σχετικά σταθερά χαρακτηριστικά σχετικά με το πώς οι μαθητές αντιλαμβάνονται, 
αλληλεπιδρούν και ανταποκρίνονται στο μαθησιακό περιβάλλον» (Felder & Brent, 
2005· Felder, 1996). Οι προτιμήσεις των μαθητών μπορεί να μεταβληθούν με τον 
χρόνο και αυτό εξαρτάται από τη διδασκαλία που θα λάβει και το περιβάλλον στο 
οποίο βρίσκεται (Felder & Spurlin, 2005). Κανένα μαθησιακό ύφος δεν είναι σωστό ή 
λάθος, καλύτερο ή χειρότερο από κάποιο άλλο. Το πόσο ένας μαθητής μαθαίνει κάθε 
φορά στο πλαίσιο μιας τάξης εξαρτάται από την εγγενή ικανότητα του μαθητή, την 
προηγούμενη εμπειρία και ετοιμότητά του, αλλά και τη συμβατότητα του 
μαθησιακού ύφους του μαθητή ως εκπαιδευόμενου με αυτό του εκπαιδευτικού του 
(Felder & Brent, 2005). 
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Το μοντέλο που διαμόρφωσαν οι Felder & Silverman είναι περισσότερο ένα 
συνεχές μαθησιακών υφών, αφού οι διαστάσεις που προτείνονται δε χαρακτηρίζονται 
από κάποια αντιπαλότητα μεταξύ τους (Felder & Spurlin, 2005· Πλατσίδου & 
Ζαγόρα, 2006). Οι Felder & Silverman (1988) διαχωρίζουν 4 διαστάσεις, όπου 
προκύπτουν 8 υποτύποι μαθησιακών υφών. Έτσι οι μαθησιακοί τύποι ορίζονται 
(Felder, 1988· 1996· Felder & Silverman, 1998· Graf et al., 2007):  
- ανάλογα με τον τρόπο που προσλαμβάνει το άτομο την πληροφορία: 
Αισθητηριακός – Διαισθητικός (sensing-intuitive): Ο αισθητηριακός τύπος 
βασίζεται σε πράγματα της καθημερινότητας, ακολουθεί συγκεκριμένες διαδικασίες 
και είναι πρακτικός, μεθοδικός, λειτουργώντας προσεχτικά και αργά, χαρακτηρίζεται 
από υπομονή και λογική σκέψη. Θέλει να συνδέει όσα μαθαίνει με τον πραγματικό 
κόσμο. Αντίθετα, ο διαισθητικός τύπος προτιμάει να μαθαίνει αφηρημένα μαθησιακά 
υλικά, να βασίζεται σε θεωρίες, κουράζεται με την επανάληψη και τις λεπτομέρειες, 
είναι γρήγορος, αλλά πιο απρόσεκτος. 
- ανάλογα με το είδος αισθητηριακών πληροφοριών που αντιλαμβάνεται 
καλύτερα το άτομο : 
Οπτικός – Λεκτικός(visual-verbal): Ο οπτικός τύπος θυμάται καλύτερα και άρα 
προτιμάει να μαθαίνει μέσω οπτικών πληροφοριών, εικόνων, διαγραμμάτων, πινάκων 
κ.α.. Αντίθετα ο λεκτικός τύπος προτιμάει να λαμβάνει τις πληροφορίες μέσω 
γραπτού και προφορικού λόγου, θυμάται καλύτερα μέσω κειμενικών 
αναπαραστάσεων, γραπτές/προφορικές οδηγίες. 
- ανάλογα με τον τρόπο που προτιμάει να επεξεργάζεται την πληροφορία: 
Ενεργητικός – Στοχαστικός(active-reflective): Ο ενεργητικός τύπος επεξεργάζεται 
και κατανοεί πληροφορίες αφού έχει εμπλακεί ενεργά σε αυτές, με σωματική 
δραστηριότητα ή συζήτηση και όχι παθητικά. Του αρέσει να επικοινωνεί με άλλους 
και εργάζεται καλύτερα σε ομάδες. Από τη άλλη πλευρά ο στοχαστικός τύπος 
κατανοεί πληροφορίες τις οποίες τις έχει πρώτα επεξεργαστεί (ενδοσκόπηση), 
σκεφτεί και αναλύσει. Προτιμάει να εργάζεται ατομικά ή ίσως σε δυάδα. 
   -  ανάλογα με τον τρόπο που οδηγείται στην κατανόηση πληροφοριών: 
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Σειριακός - Ολιστικός (sequential - global): Ο σειριακός τύπος μαθαίνει, κατανοεί 
τις πληροφορίες και οδηγείται σε λύσεις μέσω μικρών διαδοχικών βημάτων, γι αυτό 
και έχουν μια μικρή, διαδοχική βελτίωση στη μάθηση. Λειτουργεί με μερική 
κατανόηση του υλικού. Ενδιαφέρεται για τις λεπτομέρειες. Σε αντίθεση, ο ολιστικός 
τύπος προσλαμβάνει ολιστικά τις πληροφορίες, βλέποντας πρώτα «ολόκληρη την 
εικόνα» για να οδηγηθεί στην πλήρη κατανόηση των πληροφοριών, κάνοντας έτσι 
μεγάλα άλματα στη μάθηση. Είναι σε θέση να λύσει σύνθετα προβλήματα και να 
κάνει νέες συνδέσεις, δεν μπορεί συνήθως να εξηγήσει πως το κάνει.  
Για τη δημιουργία ενός σύγχρονου μοντέλου μαθησιακών υφών οι ερευνητές 
επηρεάστηκαν από προηγούμενα μοντέλα  με σημαντική επιρροή στο χώρο της 
εκπαίδευσης(Πλατσίδου & Ζαγόρα, 2006· Felder & Spurlin, 2005· Kaliská, 2012). 
Συνεπώς, κάθε διάσταση των μαθησιακών υφών, όπως τα παρουσιάζουν μπορεί να 
παραλληλιστεί με διαχωρισμούς που γίνονται σε άλλα μοντέλα (Felder & Spurlin, 
2005). 
Το μοντέλο των Felder&Silverman, σύμφωνα με τους Coffield et al. (2014), 
ανήκει στην ίδια οικογένεια μοντέλων με αυτή των Myers-Briggs και του Kolb, που 
βασίζονται αντίστοιχα στη θεωρία της προσωπικότητας του Carl Jung και στη 
θεωρεία των John Dewey Kurt Lewin και Jean Piaget, σχετικά με τη σημασία της 
εμπειρίας στο άτομο (Coffield et al., 2014). Αναλυτικά, όπως φαίνεται και στο Σχήμα 
1 η διάσταση ενεργητικός – στοχαστικός (active-reflective) του μοντέλου των 
Felder&Silverman είναι ίδια στο μοντέλο του Kolb και αντίστοιχη με τη διάσταση 
εξωστρεφής-εσωστρεφής (extroverted-introverted) των Myers-Briggs. Τη διάσταση 
αισθητηριακός-διαισθητικός (sensing-intuitive) οι Felder&Silverman τη δανείστηκαν 
από το μοντέλο των Myers-Briggs και βρίσκεται σε αντιστοιχία με τη διάσταση του 
Kolb συγκεκριμένη-αφηρημένη (concrete-abstract). Οι διαστάσεις ενεργητικός – 
στοχαστικός (active-reflective) και οπτικός-λεκτικός (visual-verbal) σημειώνουν 
κοινά στοιχεία με το μοντέλο Visual-Audity-Kinesthetic (VAK) και η διάσταση 
σειριακός-ολιστικός (sequential-global) έχει πολλές αναλογίες σε πολλά μοντέλα που 
εμφανίστηκαν κατά καιρούς (Felder & Spurlin, 2005· Kaliská, 2012). 
Επιπλέον, οι περισσότερες  διαστάσεις του μοντέλου των Felder & Silverman 
εμφανίζονται σε αντιστοιχία και με το μοντέλο Dunn παρορμητικός-ανακλαστικός 
(impulsive-reflective), αναλυτικός-σφαιρικός (analytic-global), οπτικός-ακουστικός-
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χρονικός-κιναισθητικός (visual-aural-time-kinesthetic) βρίσκονται σε αντιστοιχία με 
τα ενεργητικός – στοχαστικός (active-reflective), σειριακός-ολιστικός (sequential-
global), οπτικός-λεκτικός (visual-verbal) των Felder & Silverman (Hawk & Shah, 
2007).& Dunn, παρ όλο που ανήκουν σε διαφορετική οικογένεια μοντέλων (Coffield 
et al., 2014). Έτσι οι διαστάσεις:  
 
 Σχήμα 1 Κοινές διαστάσεις του μοντέλου μαθησιακών υφών των Felder & 
Silverman με άλλα μοντέλα 
Μοντέλα Μαθησιακών Υφών 
Felder - 
Silverman  
Kolb  
Myers - 
Briggs  
Dunn - 
Dunn 
VARK 
active-reflective 
active-
reflective 
extroverted-
introverted 
impulsive-
reflective 
  
sensing-intuitive 
concrete-
abstract 
sensing-
intuitive    
visual-verbal   visual-aural 
visual-
aural 
  
sequental-global   
analytic-
global        
 
Σύμφωνα λοιπόν με τους Felder & Silverman (1988) o διαχωρισμός που 
γίνεται σχετικά με τα χαρακτηριστικά των μαθητών σε κάθε διάσταση μαθησιακού 
ύφους είναι σαφής και κατανοητός, αυτό βοηθάει την κατάταξη του ατόμου σε 
κάποιο μαθησιακό ύφος ή σε ένα συνδυασμό αυτών, καθώς επίσης και την 
παρατήρηση της σχέσης μεταξύ μαθησιακού ύφους και επίδοσης (Graf et al., 2007).  
Για τον υπολογισμό των μαθησιακών υφών το 1999 αναπτύχθηκε ένα 
ερωτηματολόγιο Index of Learning Styles (ILS) από τους Felder και Soloman, 
βασιζόμενο στο μοντέλο μαθησιακών υφών των Felder και Silverman. Το 
ερωτηματολόγιο αποτελείται από  44  ερωτήσεις συνολικά, όπου το άτομο καλείται 
να επιλέξει μια απάντηση ανάμεσα στις δυο που προσφέρονται σε κάθε ερώτηση και 
τις οποίες συμπληρώνουν μόνες τους τα άτομα (Hawk & Shah,2007). Οι 44 
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ερωτήσεις του ερωτηματολογίου είναι έτσι διατυπωμένες, ώστε 11 ερωτήσεις να 
απευθύνονται σε κάθε μια από τις τέσσερις διαστάσεις μαθησιακών υφών, με κάθε 
επιλογή (α/β) που αντιστοιχεί σε κάθε ερώτηση να απευθύνεται στους επιμέρους 
υποτύπους των διαστάσεων (Felder & Spurlin, 2005). Το ερωτηματολόγιο έχει 
αναρτηθεί ιντερνετικά (https://www.webtools.ncsu.edu/learningstyles/) από τους 
Felder και Soloman και η συμπλήρωσή του προσφέρει αυτόματα μια διαγραμματική 
εικόνα που δηλώνει το προφίλ του ατόμου σχετικά με τις τέσσερις διαστάσεις, 
σύμφωνα με τις οποίες των  χαρακτηρίζουν (οκτώ υποτύποι), προτιμήσεις του ατόμου 
και επεξηγήσεις σχετικά (Graf, Lin & Kinshuk, 2007). Η βαθμολογία που προκύπτει 
από το τεστ είναι :1, 3, 5, 7, 9, 11 (Εικόνα 3) με το 1-3 να αναφέρεται στις ασθενείς 
προτιμήσεις των ατόμων, όπου μπορούν ευκολότερα να μεταβληθούν ανάλογα των 
συνθηκών, με τις τιμές 5-7 να δηλώνουν τις μέτριας ισχύος προτιμήσεις και τις τιμές 
9-11 να δηλώνουν τις ισχυρές προτιμήσεις, οι οποίες μεταβάλλονται δυσκολότερα 
(Hawk & Shah,2007· Felder, 1996· Felder & Spurlin, 2005). Τα μαθησιακά ύφη 
προτείνουν τάσεις, κανένας μαθητής δεν είναι απόλυτα σε έναν ή άλλον υποτύπο 
μαθησιακού ύφους (Felder & Spurlin, 2005), δε σημειώνει προτιμήσεις σε έναν μόνο 
πόλο και συνεπώς παραπάνω από μια κατηγορίες χαρακτηρίζουν τον καθένα, 
σημειώνοντας έναν συνδυασμό προτιμήσεων.  
Εικόνα 3. Μοντέλο μαθησιακών υφών των  Felder & Silverman 
 
Εικόνα 3. Από Hawk, T.F., & Shah, A.J. (2007). Using learning style instruments to enhance 
student learning. Decision Sciences Journal of Innovative Education, 5, 1–19. 
Οι εφαρμογές του μοντέλου στην εκπαίδευση είναι σημαντικές. Παρ ότι το ILS 
έχει σχεδιαστεί για παραδοσιακή μάθηση, εκτεταμένη είναι η χρήση του στην 
τεχνολογία και στην τριτοβάθμια εκπαίδευση (Graf et al., 2007). Παρ’ όλα αυτά τα 
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μοντέλα με τα οποία σημειώνει κοινά στοιχεία έχουν εφαρμογές και σε κατώτερες 
βαθμίδες.  
Το εργαλείο ILS έχει χρησιμοποιηθεί σε έρευνες καταλήγοντας σε ενδιαφέροντα 
συμπεράσματα (Πλατσίδου & Ζαγόρα, 2006). Παρ όλα αυτά ως νέο σχετικά στον 
χώρο αμφισβητείται ως προς την εγκυρότητα και την αξιοπιστία του, όπου 
προτείνονται επιπλέον έρευνες σχετικά με αυτά (Felder, & Spurlin, 2005). 
 
1.4 Ενσωμάτωση των μαθησιακών υφών στην εκπαιδευτική πράξη 
1.4.1 Η σημασία των μαθησιακών υφών των εκπαιδευτικών στις διδακτικές τους 
επιλογές   
Το μαθησιακό ύφος του κάθε ατόμου είναι κάτι μοναδικό, σαν προσωπική 
υπογραφή (Rayner, 2000, 2001 αναφορά στο Rayner, 2015). Τα άτομα όχι μόνο δεν 
έχουν ένα ενιαίο μαθησιακό ύφος, αλλά μάλιστα το άτομο αυτό καθ αυτό μπορεί να 
συγκεντρώνει παραπάνω διαστάσεις, όπου όμως να κυριαρχεί μόνο μια  (Felder & 
Henriques, 1995· Felder 1996· Graf, et al., 2007). Τα μαθησιακά ύφη αποτελούνται 
από ένα σύνολο βιολογικών και αναπτυξιακά προσδιοριζόμενων από το περιβάλλον 
χαρακτηριστικών (Thies, 1979,1999/2000 αναφορά στο Dunn & Griggs, 2000). Οι 
προτιμήσεις των ατόμων επηρεάζονται από βιολογικούς  παράγοντες, είναι ισχυρές, 
σταθερές ως ένα βαθμό και μεταβάλλονται δυσκολότερα, από εκείνες τις προτιμήσεις 
που με την πάροδο του χρόνου μπορεί να σημειώσουν μεταβολές επηρεαζόμενα τα 
άτομα από το περιβάλλον και την εκπαίδευση που έχουν λάβει (Boström, 2011· 
Dunn, Beaudrry & Klavas, 1989·Dunn & Griggs, 1995· Felder & Spurlin, 2005· Oskay, 
Akkoyunlu & Yilmaz, 2010). Σύμφωνα με τους Felder και Henrique (1995) συνεπώς, 
το τι μαθαίνει κάποιος στο πλαίσιο της τάξης εξαρτάται ως ένα βαθμό από την 
έμφυτη ικανότητά του, από το πόσο καλά είναι προετοιμασμένος, αλλά και από τη 
συμβατότητα των αναγκών και χαρακτηριστικών του με το περιβάλλον μάθησης και 
τις διδακτικές επιλογές των εκπαιδευτικών, οι οποίες πάλι με τη σειρά τους 
επηρεάζουν τη διαμόρφωση των μαθησιακών υφών των μαθητών (Felder & Spurlin, 
2005· Ekici, 2002 αναφορά στο Cavas, 2010).  
Η έρευνα έχει δείξει πως τα μαθησιακά ύφη αποτελούν σημαντικό παράγοντα 
που επηρεάζει τόσο το πώς μαθαίνουν οι μαθητές, όσο και το πως διδάσκουν οι 
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εκπαιδευτικοί (Witkin, 1973· Gregorc, 1979· Garger & Guild, 1984 αναφορά στο 
Cano, 1999).Oι εκπαιδευτικοί τείνουν να προτιμούν στη διδασκαλία τρόπους και 
μεθόδους που είναι ανάλογοι με τα δικά τους μαθησιακά ύφη (Felder & Silverman, 
1988· Felder, 1993· Krueger & Sutton, 2001· Boström, 2011). Μάλιστα ο Makoni 
(1998) τόνισε την επιρροή αυτή των μαθησιακών υφών των εκπαιδευτικών στις 
διδακτικές τους επιλογές, συγκεκριμένα κατά τη διδασκαλία του γλωσσικού 
μαθήματος, τόσο της μητρικής όσο και της ξένης γλώσσας. Το διδακτικό ύφος των 
εκπαιδευτικών, που συμπεριλαμβάνει τις διδακτικές προσεγγίσεις, διαμορφώνεται 
επηρεαζόμενο μεταξύ άλλων και από το μαθησιακό τους ύφος. Συνεπώς, το είδος 
πληροφοριών που τονίζονται στη διδασκαλία από τον εκπαιδευτικό, η οργάνωση και 
ο τρόπος παρουσίασης τους, βρίσκονται σε άμεση συνάρτηση με το μαθησιακό του 
ύφος (Felder & Silverman, 1988), πράγμα που επηρεάζει άμεσα τους μαθητές (Palos 
& Maricutoiu, 2006). Όπως οι μαθητές με διαφορετικά γνωστικά ύφη προτιμάνε 
διαφορετικές στρατηγικές μάθησης, έτσι και οι εκπαιδευτικοί με διαφορετικά 
γνωστικά ύφη προτιμάνε διαφορετικές μεθόδους στη διδασκαλία τους (Saracho & 
Spodek, 1981). Γίνεται λοιπόν κατανοητό πως το μαθησιακό ύφος του εκπαιδευτικού 
καθορίζει σε μεγάλο βαθμό την οργάνωση όλης της εκπαιδευτικής διαδικασίας, αφού 
με βάση τις προτιμήσεις του σχεδιάζει και οργανώνει τη διδακτική πράξη (Biggs 
1988· Entwistle & Ramsden, 1983· Lizzio, Witkin, Moore, Goodenough & Cox., 
1977· Wilson, & Simons, 2002· Ramsden 1992, 1997 αναφορά στο 
Karagiannopoulou & Christodoulides, 2005).  
Δεδομένου λοιπόν όσων αναφέρθηκαν, δηλαδή ότι ορισμένες προτιμήσεις 
μαθησιακών υφών αλλάζουν με το χρόνο, επηρεαζόμενα τα άτομα από το 
περιβάλλον, την εκπαίδευση που δέχονται και ότι τα μαθησιακά ύφη των 
εκπαιδευτικών συμβάλουν στο πώς πραγματοποιούν τη διδασκαλία τους, 
δικαιολογείται αυτό που επισημαίνεται από τη  βιβλιογραφία πως η πλειοψηφία των 
εκπαιδευτικών τείνει να διδάσκει με τρόπους παρόμοιους με αυτούς που έχουν 
διδαχθεί ως μαθητές (Boström, 2011· Felder, 1993). Πολλοί είναι οι ερευνητές που 
ισχυρίστηκαν πως οι εκπαιδευτικοί διδάσκουν με τον τρόπο που διδάσκονταν ή 
ακόμα καλύτερα διδάσκουν με τον τρόπο που έμαθαν (Albrecht, 2003 αναφορά στο 
Boström, 2011· Dunn & Dunn, 1979· Witkin, 1973· Gregorc, 1979· Avery, 1985 
αναφορά στο Cano, 1999), θεωρώντας πως ο τρόπος που μαθαίνουν οι ίδιοι είναι ο 
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ευκολότερος και ιδανικός για όλους, κατευθύνοντας συνεπώς τους μαθητές τους σε 
αυτούς (Dunn  & Dunn,  1979).  
Έρευνες που έχουν πραγματοποιηθεί, έχουν αποδείξει όμως πως οι τρόποι 
διδασκαλίας των εκπαιδευτικών έρχονται πολλές φορές σε αντίθεση με τα μαθησιακά 
ύφη των μαθητών τους (Pengiran-Jadid, 2007 αναφορά στο Boström, 2011), 
απευθυνόμενοι σε ένα μικρό ποσοστό αυτών (Felder, 1993), πράγμα που τελικά 
εξηγεί ως ένα βαθμό τις δυσκολίες που έρχονται αντιμέτωποι οι μαθητές (Steinberg, 
2005). Ένας μεγάλος αριθμός μαθητών αποτυγχάνει στο σχολείο, σημειώνοντας 
επίσης υψηλά ποσοστά μαθητικής «διαρροής» ανοδικά με τα χρόνια. Ένας από τους 
λόγους που συμβαίνει αυτό έχει παρατηρηθεί να είναι η μειωμένη ικανότητα του 
σχολείου να λαμβάνει υπόψη τις διαφορετικές περιπτώσεις μαθητών (Skolverket, 
2010 αναφορά στο Boström, 2011). Ο μοναδικός τρόπος για τον περιορισμό αυτού 
του φαινομένου και τη βελτίωση των επιδόσεων των μαθητών είναι η παροχή υψηλού 
επιπέδου διδασκαλίας (Boström, 2011). Ένα πετυχημένο αποτέλεσμα στη μάθηση 
είναι συνέπεια των εκπαιδευτικών και των μαθητών, με μεγαλύτερο αριθμό ευθυνών 
να έχουν οι πρώτοι, οι οποίοι καλούνται να εξισορροπούν τις αποφάσεις τους για την 
οργάνωση της διδασκαλίας τους μεταξύ των διδακτικών τους υφών, των μαθημάτων 
που καλούνται να διδάξουν και των μαθησιακών υφών των μαθητών τους, δίνοντας 
την ευκαιρία στους μαθητές τους να αντιμετωπίζουν ένα έργο άλλοτε σύμφωνα με το 
προτιμώμενο μαθησιακό τους ύφος και άλλοτε με κάποιο άλλο, συμβάλλοντας με  
αυτόν τον τρόπο στη διαμόρφωση ευέλικτων μαθητών, εκμεταλλευόμενοι τις 
δυνατότητές τους (Kazu, 2009).  
Στο πλαίσιο της τάξης τα γνωστικά ύφη των εκπαιδευτικών αλληλεπιδρούν με 
αυτά των μαθητών τους, μέσω των διδακτικών υφών των εκπαιδευτικών 
(Damrongpanit & Reungtragul, 2013). Το διδακτικό ύφος των εκπαιδευτικών 
αποτελεί το βασικό παράγοντα που επηρεάζει άμεσα (πχ. Beck, 2001 Zhang, 2005 
Huges, 2009 αναφορά στο Damrongpanit & Reungtragul, 2013), αλλά και έμμεσα, με 
το μαθησιακό ύφος των μαθητών (Vaughn & Baker, 2001· Kabadayi, 2007 αναφορά 
στο Damrongpanit & Reungtragul, 2013), την επίδοση των μαθητών. Δεδομένου πως 
στα πλαίσια μιας τάξης, κατά τη διδασκαλία ενός μαθήματος, υπάρχει ένα διδακτικό 
ύφος και πολλά μαθησιακά ύφη, περισσότεροι από τους μισούς μαθητές μιας τάξης 
βρίσκονται σε μειονεκτική θέση λόγω της αναντιστοιχίας των μαθησιακών τους υφών 
με τους τρόπους διδασκαλίας των εκπαιδευτικών τους (Dunn & Griggs, 2007· 
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Grasha, 2002· Pengiran-Jardid, 2007· Visser et al., 2006· Ghada et al. , 2011· Zhou, 
2011 αναφορά στο Damrongpanit & Reungtragul, 2013). Αν και υπάρχει όπως πάντα 
και ο αντίλογος που υποστηρίζει πως το μαθησιακό ύφος, των εκπαιδευτικών δεν 
επηρεάζει θετικά ή αρνητικά τη διδασκαλία και κατ επέκταση την επίδοση των 
μαθητών Biçer (2014), η πλειοψηφία των ερευνών υποστηρίζει πως η συμβατότητα 
(matching) των μαθησιακών και διδακτικών υφών των εκπαιδευτικών με τα 
μαθησιακά ύφη των μαθητών τους συνεπάγεται υψηλότερες επιδόσεις. 
Αναλυτικά, σε αντίθεση με τις ελλείψεις του παρουσιάζονται στον ερευνητικό 
χώρο σχετικά με τα ύφη των εκπαιδευτικών και τις διδακτικές τους προσεγγίσεις, 
αρκετές έρευνες έχουν υπάρξει σχετικά με τον έλεγχο της συμβατότητας ή μη 
(match/mismatch) των μαθησιακών υφών των μαθητών με των εκπαιδευτικών τους, 
τα διδακτικά ύφη και την επιρροή αυτών στην επίδοση των μαθητών, ενδεικτικές 
τέτοιες έρευνες είναι αυτή των Dunn και Griggs (2007), Ford και Chen (2001), Hayes  
και Allinson, (1994), Palos και Maricutoiu, (2006), Zhang (2006),. Επίσης, 
συγκεκριμένα για το γλωσσικό μάθημα, ο Peacock (2001), οι Vermunt και Verloop 
(1999) και ο Mahlios (1981b· 1981c) διερευνώντας το θέμα αυτό, τόνισαν την 
αρνητική συνεισφορά στην επίδοση των μαθητών, της ασυμβατότητας των 
μαθησιακών υφών των μαθητών με των εκπαιδευτικών τους. Η συσχέτιση μεταξύ 
μαθησιακών υφών των εκπαιδευτικών και των μαθητών τους παίζει σημαντικό ρόλο 
στα αποτελέσματα της διδασκαλίας. Όταν το περιβάλλον μάθησης ταιριάζει με το 
μαθησιακό ύφος των μαθητών (McCarthy, 1987· Kolb, 1984) και συγκεκριμένα όσο 
πιο κοντά είναι οι διδακτικές επιλογές των εκπαιδευτικών με τα μαθησιακά ύφη των 
μαθητών τους, τόσο υψηλότερες είναι και οι επιδόσεις τους (Dunn, Beaudrry & 
Klavas, 1989· Felder & Brend, 2005). Παρ όλο που οι περισσότεροι μαθητές μπορούν 
να μάθουν και να έχουν θετικά αποτελέσματα στις επιδόσεις τους, ακόμα και μέσω 
διδακτικών πρακτικών που δεν είναι ακριβώς αντίστοιχες των δικών τους 
προτιμήσεων, πάντα είναι ευκολότερο να διδάσκεται κάποιος μέσω πρακτικών που 
συμφωνούν στις δικιές του προτιμήσεις (Damrongpanit & Reungtragul (2013)· Boyle, 
2000· Boyle & Dunn, 1998· Lefkowitz, 1998· Miller & Dunn, 1997 αναφορά στο 
Dunn & Burke 2005-2006) αποφεύγοντας κάθε αρνητική συνέπεια (Bantwini, 2015· 
Felder, 1988· Felder, 1996· Rossini & Pastore, 2015).  
Παρ όλα αυτά οι προτιμήσεις μαθησιακών υφών των εκπαιδευτικών είναι ένα 
κομμάτι στη βιβλιογραφία που έχει εξερευνηθεί ελάχιστα (Boström, 2011· Vermunt, 
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2010 αναφορά στο Boström, 2011). Τα τελευταία χρόνια έχει υπάρξει ένα αυξημένο 
ενδιαφέρον να διερευνηθούν τα μαθησιακά ύφη των εκπαιδευτικών (Metallidou & 
Platsidou, 2008). Η στροφή του ενδιαφέροντος των εκπαιδευτικών πρώτα στα δικά 
τους μαθησιακά ύφη πιστεύεται πως θα βοηθήσει τους ίδιους να εκτιμήσουν τις 
ατομικές ανάγκες κάθε ατόμου και συνεπώς των μαθητών τους. Έτσι οι εκπαιδευτικοί 
θα μπορούν να κατευθύνουν τους μαθητές τους, οργανώνοντας ανάλογα τη 
διδασκαλία, διευρύνοντας τον τρόπο σκέψης τους και με τη χρήση κατάλληλων 
στρατηγικών, να μεταβαίνουν ευκολότερα από το ένα μαθησιακό ύφος στο άλλο 
(Hadfied, 2006, Honigsfeld & Schiering, 2004 αναφορά στο Metallidou & Platsidou, 
2008), γιατί για την καλύτερη οργάνωση και διαμόρφωση της διδασκαλίας τους, οι 
εκπαιδευτικοί πρέπει πρώτα να σκεφτούν πέρα από τα προφίλ των μαθητών τους, τα 
δικά τους μαθησιακά ύφη και το πώς αυτά μπορεί να έχουν επίδραση στη διδασκαλία 
τους, ώστε να είναι σε θέση να οργανώνουν τη διδασκαλία έτσι ώστε να κρίνεται 
κατάλληλη προς όλους τους μαθητές, προσαρμόζοντας τις διδακτικές τους 
στρατηγικές, ώστε να ανταποκρίνονται στις ανάγκες των μαθητών τους, 
αποφεύγοντας όπου είναι εφικτό συγκρούσεις  μεταξύ των διδακτικών επιλογών του 
και των μαθησιακών υφών των μαθητών του (Αγαλιώτης, 2013· Bantwini (2015) 
Boström, 2011· Damrongpanit & Reungtragul (2013)  Witkin et al., 1977). Κατά τον 
Sarasin (αναφορά στο Csapo & Hayen, 2006) ένας εκπαιδευτικός για να είναι 
αποτελεσματικός πρέπει να ακολουθεί ορισμένα βήματα για τη διδασκαλία του. 
Αρχικά, υποστηρίζει πως οι εκπαιδευτικοί πρέπει να κατανοήσουν πως μαθαίνουν οι 
ίδιοι. Έπειτα, να συλλογιστούν το πώς διδάσκουν. Στη συνέχεια, πρέπει να 
διερευνούν τους τρόπους που μαθαίνουν οι μαθητές τους και στο τέλος πρέπει να 
βρίσκουν εκείνους τους τρόπους που φιλοξενούν το σύνολο των μαθησιακών υφών 
των μαθητών τους. Επίσης και ο Cornett (1983) αναφέρει πως πρώτο βήμα των 
εκπαιδευτικών πρέπει να είναι να διερευνήσουν το δικό τους διδακτικό και 
μαθησιακό ύφος, ώστε να είναι έπειτα πιο ανεκτικοί προς όλους τους μαθητές τους 
(Reiff, 1992), να διαχειρίζονται και να οργανώνουν τη διαδικασία μάθησης ανάλογα, 
αυξάνοντας την ποιότητα διδασκαλίας. Σύμφωνα με τους Felder & Henriques (1995) 
o στόχος είναι να υπάρχει μια ισορροπία μεταξύ των τρόπων διδασκαλίας που 
επιλέγουν οι εκπαιδευτικοί, προς όλα τα μαθησιακά ύφη. Οι προτιμώμενοι τρόποι 
διδασκαλίας για κάθε μαθητή πρέπει να επιλέγονται από τον εκπαιδευτικό, αλλά όχι 
αποκλειστικά, καθώς έρευνα έχει δείξει πως οι μαθητές διατηρούν στην μνήμη τους 
10% αυτό που διαβάζουν, 26% αυτό που ακούνε, 30% αυτό που βλέπουν, 50% αυτό 
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που βλέπουν και ακούν, 70% του τι λένε και 90% του τι λένε ενώ κάνουν κάτι (Stice 
1987, αναφορά στο Felder & Henriques, 1995). Οπότε στόχος είναι μια 
ισορροπημένη ποικιλία (Stensmo, 2000 αναφορά στο Boström, 2011· Dunn & Dunn, 
1999· Felder & Henriques, 1995· Gilakjani, 2012· Mahlios, 1981b, 1981c· Peacock, 
2001· Vermunt & Verloop, 1999) στη διδασκαλία και σίγουρα όχι η προσαρμογή των 
μαθητών στις διδακτικές προσεγγίσεις των εκπαιδευτικών (Dunn  & Dunn,  1975), 
πράγμα που επιτυγχάνεται μόνο μέσω της γνώσης των εκπαιδευτικών σχετικά με τα 
μαθησιακά τους ύφη, κάτι που αυξάνει τις πιθανότητες να  αναζητήσουν και να  
κατανοήσουν σε βάθος και τα μαθησιακά ύφη των μαθητών τους, κατανοώντας πως 
δε μαθαίνουν όλοι με τους ίδιους τρόπους (Metin, Yılmaz, Birişçi,  & Coşkun, 2011). 
Όταν το άτομο έχει επίγνωση των μαθησιακών υφών του εαυτού του κατανοεί 
καλύτερα το περιβάλλον και τα άτομα που συναναστρέφεται και αλληλεπιδρά, 
αναγνωρίζοντας τις διαφορές του κάθε ατόμου, πράγμα απαραίτητο για τους 
εκπαιδευτικούς που είναι αναγκαίο να προσαρμόσουν το διδακτικό τους ύφος με 
βάση τα μαθησιακά ύφη των μαθητών τους (Kazu, 2009). 
Συμπερασματικά, το μέγεθος της επίδρασης των μαθησιακών υφών των 
εκπαιδευτικών στη διαμόρφωση τους τρόπου διδασκαλίας τους και συνεπώς στην 
επιτυχία των μαθητών καθιστά απαραίτητη την επίγνωση από την πλευρά των 
εκπαιδευτικών των στοιχείων εκείνων που πρέπει να επιτρέπει να επηρεάζουν τη 
σχεδίαση της διδασκαλίας του (Boström, 2011). Χώρες όπως στην Σκανδιναβία που η 
εκπαίδευση των εκπαιδευτικών δίνει βάση τόσο στη συνειδητοποίηση των τρόπων 
μάθησης των μαθητών, αλλά και στην ευαισθητοποίηση τους σχετικά με τη δική τους 
μάθηση, τα μαθησιακά και τα διδακτικά τους ύφη, ώστε να είναι προετοιμασμένοι για 
να ανταποκριθούν στο δύσκολο έργο που τους περιμένει (Boström, 2011) πρέπει να 
αποτελούν παράδειγμα για όλους τους εκπαιδευτικούς ανεξαιρέτως. 
1.4.2  Η επιρροή των μαθησιακών υφών των εκπαιδευτικών στα φιλολογικά 
μαθήματα της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης  
 Δεδομένου ότι η γλώσσα του παιδιού αναπτύσσεται στο πέρασμα του χρόνου 
ανάλογα πάντα με τις απαιτήσεις του περιβάλλοντος, η επίδραση του σχολείου στην 
ανάπτυξη της γλώσσας είναι πολύ μεγάλη. Η γλωσσική ανάπτυξη στο σχολείο 
πραγματοποιείται μέσω της συστηματικής και οργανωμένης καλλιέργειας του 
προφορικού και γραπτού λόγου. Σήμερα πια ο σκοπός της γλωσσικής διδασκαλίας 
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δεν περιορίζεται  μόνο στη διδασκαλία γλωσσικών φαινομένων αλλά στην ανάπτυξη 
«γλωσσικών και επικοινωνιακών δεξιοτήτων» σε ένα πραγματικό πλαίσιο του 
σχολείου, που επεκτείνεται και στην κοινωνία. Όποιος μαθητής δεν έχει κατακτήσει 
επαρκώς τη γλώσσα συναντάει δυσκολίες και προβλήματα καθ’ όλη τη διάρκεια της 
εκπαιδευτικής διαδικασίας. Καθώς η γλώσσα παίζει σημαντικό ρόλο σε όλα τα 
σχολικά μαθήματα και αντίστοιχα στις επιδόσεις των μαθητών το μάθημα της 
Γλώσσας σε όλες τις σχολικές βαθμίδες καθίσταται ιδιαίτερα σημαντικό (Νήμα, 
2004). Η διδασκαλία του γλωσσικού μαθήματος για την κατάκτηση της γλώσσας 
αφορά ένα συνδυασμό διαφορετικών διαστάσεων της γραμματικής, του συντακτικού, 
του λεξιλογίου, που το ένα συμπληρώνει το άλλο (Χαραλαμπόπουλος & 
Χατζησαββίδης 1997). 
Στην Ελλάδα σύμφωνα με το Υπουργείο Παιδείας για το έτος 2017-2018 το 
μάθημα της Νεοελληνικής Γλώσσας και Γραμματείας στα Γυμνάσια διαχωρίζεται 
στη Γλωσσική Διδασκαλία (Νεοελληνική Γλώσσα) και στη Νεοελληνική Λογοτεχνία. 
Συγκεκριμένα η διδασκαλία του μαθήματος της Γλωσσικής Διδασκαλίας στις τρεις 
τάξεις των Ημερήσιων Γυμνασίων προβλέπεται να είναι: τρεις (3)ώρες την εβδομάδα 
στην Α΄ τάξη και δύο (2) ώρες την εβδομάδα στις Β΄ και Γ΄ τάξεις. Αντίστοιχα στα 
Γενικά Ενιαία Λύκεια (ΓΕΛ) το μάθημα της Ελληνική Γλώσσας χωρίζεται σε: 
Αρχαία Ελληνική Γλώσσα και Γραμματεία, Νέα Ελληνική Γλώσσα, Λογοτεχνία. 
Συγκεκριμένα η διδασκαλία του μαθήματος της Νέας Ελληνικής Γλώσσας 
προβλέπεται να είναι δυο (2) ώρες την εβδομάδα και στις τρεις τάξεις (Α΄, Β΄, Γ΄ 
τάξη).  
Οι γνώσεις και δεξιότητες που επιδιώκεται να κατακτηθούν από τους μαθητές 
Γυμνασίου και Λυκείου, καθιστούν το μάθημα της Νεοελληνική Γλώσσας μεγάλης 
σημασίας. Παρ όλο που τα μαθησιακά ύφη των μαθητών στη διδασκαλία της 
γλώσσας έχουν διερευνηθεί εκτενώς (Oxford 1990· Oxford et al. 1991· Wallace & 
Oxford 1992· Oxford & Ehrman, 1993 αναφορά στο Felder & Henriques, 1995) η 
σημασία των μαθησιακών υφών των εκπαιδευτικών κατά τη διδασκαλία των 
φιλολογικών μαθημάτων, σημειώνει ελλείψεις τόσο σε Ελλάδα όσο και εξωτερικό, 
παρ όλο που ο ρόλος του εκπαιδευτικού είναι κομβικός. Το γεγονός πως η 
συμβατότητα των μαθησιακών υφών των μαθητών με τις διδακτικές προσεγγίσεις 
των εκπαιδευτικών προωθεί τις υψηλές επιδόσεις των μαθητών επιβεβαιώνεται και 
στην τάξη των γλωσσικών μαθημάτων (Felder & Henriques, 1995· Zhou, 2011) και 
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συγκεκριμένα στη δευτεροβάθμια εκπαίδευση (Felder & Henriques, 1995). Έρευνες 
έχουν δείξει πως η συμβατότητα (match) μαθησιακών υφών των εκπαιδευτικών με 
των μαθητών στα γλωσσικά μαθήματα ενισχύουν τις καλές επιδόσεις των μαθητών, 
καθώς και τη στάση τους απέναντι στα γλωσσικά μαθήματα στη Δευτεροβάθμια 
(Griggs & Dunn, 1984· Smith & Renzulli, 1984 αναφορά στο Felder & Henriques, 
1995) αλλά και Τριτοβάθμια εκπαίδευση (Brown 1978· Charkins et al., 1985 
αναφορά στο Felder & Henriques, 1995). Οι εκπαιδευτικοί κατά τη διδασκαλία του 
γλωσσικού μαθήματος και τη λήψη αποφάσεων σχετικά με τις δραστηριότητες που 
θα πραγματοποιήσουν στο πλαίσιο της τάξης τους στο γλωσσικό μάθημα οφείλουν να 
λαμβάνουν υπόψη τις διαφορές των μαθητών τους, διδάσκοντας ισορροπημένα 
απευθυνόμενοι προς όλα τα μαθησιακά ύφη των μαθητών τους, που παίζουν ζωτικό 
ρόλο τη μαθησιακή διαδικασία του γλωσσικού μαθήματος (Zhou, 2011). Και ο 
Mahlios ήδη από παλαιότερα (1981b) επιβεβαιώνει αυτό που έχει αποδειχθεί στη 
συνέχεια και σε άλλες έρευνες, στο πλαίσιο του γλωσσικού μαθήματος, 
αποδεικνύοντας πως οι υψηλές επιδόσεις των μαθητών επιτυγχάνονται όταν υπάρχει 
συμβατότητα μεταξύ των γνωστικών υφών μαθητών και εκπαιδευτικών ειδικά σε ένα 
μάθημα τέτοιας βαρύτητας όπως αυτό της γλώσσας. Επίσης, αποδεικνύει πως η 
επιλογή των διδακτικών προσεγγίσεων των εκπαιδευτικών στο γλωσσικό μάθημα 
επηρεάζεται περισσότερο από τα γνωστικά ύφη των ίδιων παρά των μαθητών τους. 
Το ζήτημα ότι τα μαθησιακά ύφη των εκπαιδευτικών επηρεάζουν σε μεγάλο βαθμό 
τη διδασκαλία του γλωσσικού μαθήματος και άρα και τη μάθηση των παιδιών, με 
διαφορετικά μαθησιακά ύφη, έχει συζητηθεί και ως κριτήριο που πρέπει να ληφθεί 
υπόψη για την κατάταξη των μαθητών σε αντίστοιχες, κατάλληλες, τάξεις κατά τη 
διδασκαλία ενός τόσο σημαντικού μαθήματος όσο αυτό της γλώσσας, η χρήση της 
οποίας αποτελεί προϋπόθεση για τη διδασκαλία και μάθηση  (Biçer, 2014). 
Οι αναντιστοιχίες προκύπτουν μεταξύ των μαθησιακών υφών των μαθητών 
μιας τάξης, κατά τη διδασκαλία συγκεκριμένα του γλωσσικού μαθήματος, με το 
διδακτικό ύφος των εκπαιδευτικών δημιουργούν αρνητικές επιπτώσεις στην ποιότητα 
μάθησης γενικά και στη στάση τους απέναντι στο γλωσσικό μάθημα (Felder & 
Henriques, 1995). Οι αναντιστοιχίες αυτές είναι εύκολο και αναμενόμενο να 
συμβαίνουν όταν ήδη από το 1976 ο Witkin τονίζει πως εκπαιδευτικοί που διδάσκουν 
θεωρητικά μαθήματα σημειώνουν διαφορετικό γνωστικό ύφος και διδακτικές 
επιλογές από τους εκπαιδευτικούς των θετικών μαθημάτων, επιλέγοντας 
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διαφορετικούς τρόπους πραγματοποίησης του σχολικού μαθήματος που δε 
συμβαδίζουν με τις ανάγκες όλων των μαθητών τους. Επίσης και οι  Kolb, Boyatzis 
και Mainemelis (2002) στην έρευνά τους απέδειξαν τις διαφορετικές προτιμήσεις 
μαθησιακών υφών μεταξύ των ατόμων σύμφωνα με το εκπαιδευτικό τους υπόβαθρο, 
την πανεπιστημιακή εκπαίδευση που έχουν λάβει και με τα επαγγέλματα που 
επιλέγουν να ακολουθήσουν. Οι διαφορετικές διδακτικές επιλογές μεταξύ των 
αισθητηριακών και των διαισθητικών (sensing-intuitive) εκπαιδευτικών που 
διδάσκουν γλωσσικά μαθήματα διερευνήθηκαν από τους Moody (1988) και Ehrman 
and Oxford (1990). Επιπλέον, στις προτιμήσεις των διαισθητικών και αισθητηριακών 
τύπων στο γλωσσικό μάθημα αναφέρονται και οι Felder & Henriques (1995). Η 
γλώσσα είναι από μόνη της συμβολική, κάτι που καθιστά το μάθημα της γλώσσας πιο 
ελκυστικό στους διαισθητικούς τύπους (intuitors) παρά στους αισθητηριακούς 
(sensors). Από την άλλη, η διδασκαλία της γλώσσας, όπως πραγματοποιείται 
συνήθως στο σχολείο από τους εκπαιδευτικούς, περιλαμβάνει επαναλαμβανόμενες 
ασκήσεις (drills) για την απομνημόνευση της γραμματικής και του λεξιλογίου, 
κρίνεται βαρετό από τους διαισθητικούς τύπους (intuitors) ενώ ταιριάζει στους 
αισθητηριακούς τύπους (sensors) δημιουργώντας λοιπόν συγκρούσεις. Οι 
εκπαιδευτικοί που είναι διαισθητικοί τύποι (intuitors) κατά τη διδασκαλία του 
γλωσσικού μαθήματος κινούνται γρηγορότερα στη διδασκαλία απλών δομών 
λεξιλογίου και γραμματικής, ώστε να προχωρήσουν σε πολυπλοκότερες, πράγμα 
ενδιαφέρον για τους διαισθητικούς (intuitors) μαθητές, αλλά όχι για τους 
αισθητηριακούς (sensors), οι οποίοι δυσκολεύονται να ακολουθήσουν. Γίνεται λοιπόν 
κατανοητό πως η επίδραση των διδακτικών επιλογών των εκπαιδευτικών στο 
γλωσσικό μάθημα με βάση τα μαθησιακά τους ύφη δεν αποτελεί επιτυχία από 
πλευράς των εκπαιδευτικών, αντίθετα πρέπει να επιδιώκονται κατά τη γλωσσική 
διδασκαλία προσεγγίσεις που να εμπεριέχουν στοιχεία συμβατά τόσο με τους 
αισθητηριακούς τύπους, όσο και με τους διαισθητικούς, άσχετα από τα μαθησιακά 
ύφη των εκπαιδευτικών (Felder & Henriques, 1995) και μάλιστα οφείλουν να 
απευθύνονται και σε άλλα μαθησιακά ύφη, αφού για παράδειγμα η πλειοψηφία των 
μαθητών εξάγουν και διατηρούν περισσότερες πληροφορίες από την οπτική 
παρουσίασή τους (Dale, 1969 αναφορά στο Felder & Henriques, 1995). Γενικά οι 
Felder & Henriques, 1995) επισημαίνουν πως διεθνώς ο τρόπος που πραγματοποιείται 
το μάθημα της γλώσσας, αυξάνει τις διαφορές μεταξύ εκπαιδευτικών και μαθητών, 
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αφού ο τρόπος που πραγματοποιείται το μάθημα της γλώσσας βοηθάει μαθητές με 
συγκεκριμένα μαθησιακά ύφη, δυσκολεύοντας άλλους.  
Στην Ελλάδα συγκεκριμένα τον κίνδυνο να υπάρξουν αναντιστοιχίες μεταξύ 
των μαθησιακών υφών των μαθητών με των εκπαιδευτικών τους και τις διδακτικές 
επιλογές των δεύτερων, έρχεται να επιβαρύνει και ο τρόπος πραγματοποίησης του 
γλωσσικού μαθήματος στο σχολείο. Συγκεκριμένα, ο τρόπος που πραγματοποιείται 
το σχολικό μάθημα φαίνεται να προωθεί την ανάπτυξη συγκεκριμένων μαθησιακών 
υφών. Δεδομένου, όπως αναφέρθηκε σε προηγούμενο κεφάλαιο, ότι ένα μέρος του 
μαθησιακού ύφους  διαμορφώνεται βάση βιολογικών παραγόντων και το υπόλοιπο 
επηρεάζεται από το περιβάλλον, λογικά συνεπάγεται πως ο τρόπος που οργανώνεται 
η διδασκαλία, οι εκπαιδευτικοί μέθοδοι και τεχνικές που εφαρμόζονται στο σχολικό 
μάθημα ενισχύουν τη διαμόρφωση μαθητών με συγκεκριμένα μαθησιακά ύφη, έναντι 
άλλων, που οι τρόποι και μέθοδοι που χρησιμοποιούνται τα βρίσκουν αντίθετά τους. 
Στο πέρασμα των χρόνων μέσω των Α.Π.Σ, των Δ.Ε.Π.Π.Σ, των Σχολικών 
Συμβούλων αλλά και επιμορφώσεων που οργανώνονται για τους εκπαιδευτικούς 
υπάρχουν προτάσεις για την προώθηση εναλλακτικών διδακτικών προσεγγίσεων. 
Προτείνονται πρακτικές για τη διαθεματική, ολιστική προσέγγιση του μαθήματος, 
που περιορίζει το δασκαλοκεντρικό μάθημα και προωθεί την αυτενέργεια των 
μαθητών (Βέικου, Βαρέση, Πατούνα, 2008). Παρ όλα αυτά όμως οι νέες προτάσεις δε 
φαίνεται να διαμορφώνουν ένα νέο κλίμα στο ελληνικό σχολείο. Έρευνες (Αντωνίου, 
2009· Βασιλακόπουλος, 2010· Δράκος, 2009· Ντίνα και Ξανθοπούλου, 2009· 
Σηφογιαννάκη, 2010)  που έχουν πραγματοποιηθεί τα τελευταία χρόνια στην Ελλάδα, 
δείχνουν τους εκπαιδευτικούς Πρωτοβάθμιας και Δευτεροβάθμιας (Αντωνοπούλου 
και Κουτρουμπά, 2011· Χαραλάμπους, 2000· Νικολουδάκης και Χουστουλάκης, 
2004) εκπαίδευσης μέχρι και σήμερα να εμμένουν στον παραδοσιακό τρόπο 
διδασκαλίας, υποστηρίζοντας για τη διδασκαλία τους κλασσικές διδακτικές 
μεθόδους, όπου η πλειοψηφία των εκπαιδευτικών προτιμούν τη διάλεξη και τον 
κατευθυνόμενο διάλογο με την χρήση εποπτικών μέσων και εικόνων όταν είναι 
εφικτό, για ενίσχυση της γνώσης και εξοικονόμηση χρόνου, ενώ η χρήση νέων 
εκπαιδευτικών τεχνικών πραγματοποιείται σε πολύ μικρότερο βαθμό, 
αποσπασματικά, χωρίς τελικά να αξιοποιούνται οι προτάσεις για εναλλακτικές 
διδακτικές προσεγγίσεις (Βέικου, Βαρέση, Πατούνα, 2008· Μαλέτσκος, 2015). Οι 
υλικοτεχνικές υποδομές των σχολικών μονάδων, η οριζόντια διάταξη της ύλης, ο 
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όγκος της διδακτέας ύλης σε συνδυασμό με τον περιορισμένο χρόνο που δεν επαρκεί 
για την κάλυψη αυτής, αποτελούν κάποιους από τους παράγοντες προσκόλλησης σε 
τρόπους διδασκαλίας, που δεν απευθύνονται προς όλους τους μαθητές και που 
παραμένουν ίδιοι εδώ και σχεδόν αιώνες. Τα σχολικά εγχειρίδια όλων των βαθμίδων, 
που έχουν συνταχθεί χρόνια πριν, αποκλειστικά με κείμενα, εικόνες και σε ορισμένες 
περιπτώσεις σχήματα, χάρτες, δε προωθούν την αυτενέργεια των μαθητών. Η χρήση 
εποπτικών μέσων περιορίζεται στον προτζέκορα παλιότερα και στην προβολή 
σλάιντς αργότερα. Συγκεκριμένα για τη Δευτεροβάθμια εκπαίδευση το γεγονός ότι 
αποτελεί «προθάλαμο» για το πέρασμα στην Τριτοβάθμια, σε συνδυασμό με τις 
εξετάσεις που ορίζουν αυστηρά χρονικά όρια για την κάλυψη της διδακτέας ύλης 
περιορίζουν τις δυνατότητες για πολλές καινοτομίες, εγκλωβίζοντας τον εκπαιδευτικό 
στις παραδοσιακές μεθόδους διδασκαλίας (Βέικου, Βαρέση, Πατούνα, 2008), που  
είτε αυτές καθ αυτές, είτε η εξοικείωση των εκπαιδευτικών με αυτές, απαιτούν 
λιγότερο χρόνο (Μαλέτσκος, 2015).Δεδομένου λοιπόν πως από το παρελθόν μέχρι 
και σήμερα προτιμάται σε όλες τις βαθμίδες εκπαίδευσης (Βέικου, Βαρέση, Πατούνα, 
2008· Πλατσίδου & Ζαγόρα, 2006· Μαλέτσκος, 2015) η διάλεξη και η επιλεκτική 
χρήση εποπτικών μέσων, όπου είναι εφικτό, συνεπάγεται πως τα άτομα εκτίθενται 
καθ όλη τη διάρκεια της φοίτησής τους στο σχολείο σε συγκεκριμένους τρόπους 
διδασκαλίας που προωθούν τη διαμόρφωση επιλεγμένων διαστάσεων μαθησιακού 
ύφους, έναντι άλλων, όπως της λεκτικής (verbal) και οπτικής(visual) διάστασης 
μαθησιακών υφών. 
Μελετώντας το θέμα από μια ευρεία σκοπιά τα τελευταία χρόνια οι 
εκπαιδευτικοί όλων των βαθμίδων εκπαίδευσης καθώς καλούνται να διδάξουν σε μια 
ανομοιογενή ομάδα μαθητών, όπου η παρουσία παιδιών με ήπιες εκπαιδευτικές 
ανάγκες στην τάξη του γενικού σχολείου εντείνει την ανάγκη οι εκπαιδευτικοί να 
εφαρμόζουν μια διαφοροποιημένη διδασκαλία (Παντελιάδου, 2013) σχεδιάζοντας και 
οργανώνοντας τη διδασκαλία με βάση τις ανάγκες κάθε μαθητή (Tomlinson, 2001).  
Οι προσαρμογές που καλούνται να κάνουν οι εκπαιδευτικοί αφορούν ένα σύνολο 
στοιχείων, είναι σχετικές με το περιεχόμενο, τη διαδικασία, το τελικό προϊόν, το 
περιβάλλον μάθησης (Φιλιππάτου & Βεντίστα, 2017). Πλήθος ερευνών (Alavinia & 
Sadeghi, 2013 ̇ Βαλιαντή, 2015 ̇ Baumgartner, Lipowski & Rush, 2003 ̇ Brimijoin, 
Conover, & Reynolds, 2003 ̇ Geisler, Hessler, Gardner & Lovelace, 2009 ̇ Gibson, 
2013 ̇ Richards & Omdal, 2007 ̇ Tomlinson, Brighton, Hertberg, Callahan, Moon, & 
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Tieso, 2005  αναφορά στο Φιλιππάτου & Βεντίστα, 2017) έχει αποδείξει στην 
εκπαιδευτική  πράξη την αποτελεσματικότητα της διαφοροποιημένης διδασκαλίας. 
Ειδικά σε περιπτώσεις ανομοιογενών ομάδων μαθητών και παιδιών με ήπιες 
εκπαιδευτικές ανάγκες οι εκπαιδευτικοί, όπως έχει φανεί (Nicolino, 2007 ̇ Ordover, 
2012 ̇ Robinson, Maldonado & Whaley, 2014 ̇ Wan, 2016, 2017 ̇ Wertheim & Leyser, 
2002 αναφορά στο Φιλιππάτου & Βεντίστα, 2017) γνωρίζουν την ανάγκη για 
εναλλακτικούς τρόπους διδασκαλίας, πράγμα όμως που λιγότερο εφαρμόζουν τελικά 
στην πράξη, μεριμνώντας τελικά ειδικά στην Δευτεροβάθμια εκπαίδευση, 
περισσότερο για την κάλυψη με κάθε τρόπο της διδακτέας ύλης. Παρ όλο που 
δηλώνουν να γνωρίζουν την αναγκαιότητα της διαφοροποιημένης διδασκαλίας, η 
πλειοψηφία των εκπαιδευτικών στην πραγματικότητα δε βασίζεται για την οργάνωση 
του μαθήματος στις ανάγκες και προτιμήσεις των μαθητών τους, παρά επιλέγουν 
τρόπους που φαίνονται ευκολότεροι στους ίδιους (Φιλιππάτου & Βεντίστα, 2017). 
Κάποιες έρευνες μάλιστα έχουν δείξει πως οι εκπαιδευτικοί μη έχοντας καταλάβει 
ακριβώς τη σημασία και τις πτυχές της διαφοροποιημένης διδασκαλίας, την 
εφαρμόζουν αποσπασματικά (Whipple, 2012) επιμένοντας στην πραγματοποίηση του 
μαθήματος με παραδοσιακούς τρόπους.   
Η γνώση της σημαντικότητας της διαφοροποιημένης διδασκαλίας και της 
χρήσης εναλλακτικών τρόπων διδασκαλίας δε φαίνεται να αρκεί για την εφαρμογή 
αυτών στην εκπαιδευτική πράξη, αφού ένα πλήθος αντιλήψεων και παραγόντων της 
σχολικής πραγματικότητας φαίνεται να λειτουργούν ανασταλτικά. Το 
εξετασιοκεντρικό σύστημα εκπαίδευσης στην Ελλάδα δημιουργεί προβληματισμούς 
στους εκπαιδευτικούς, ειδικά όσο ανεβαίνουμε βαθμίδα εκπαίδευσης, όπου υπάρχει 
εντονότερη η πίεση για την κάλυψη της ύλης των Πανελλήνιων εξετάσεων. Ακόμα, 
πολλοί εκπαιδευτικοί αμφιταλαντεύονται για την ωφέλεια της διαφοροποιημένης 
διδασκαλίας προς όλους τους μαθητές και για τις ανισότητες που ενδέχεται να 
προκύψουν στο πλαίσιο τη τάξης, στιγματίζοντας ενδεχομένως όπως θεωρούν 
κάποιους μαθητές. Επιπλέον, η διδακτική εμπειρία των εκπαιδευτικών και συνεπώς η 
γνώση αυτών σχετικά με το γνωστικό αντικείμενο που διδάσκουν, όπως επίσης και η 
θετική ή αρνητική εμπειρία που είχαν σχετικά με τη χρήση εναλλακτικών τρόπων 
διδασκαλίας φαίνεται να παίζει σημαντικό ρόλο για την εφαρμογή ή μη, αυτών στη 
σχολική τάξη. Οι περισσότεροι εν ενεργεία εκπαιδευτικοί δεν είχαν έρθει σε επαφή 
με εναλλακτικούς τρόπους διδασκαλίας ούτε ως μαθητές, αλλά κυρίως ούτε ως 
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αντικείμενο στις σπουδές τους, πράγμα που τους δυσκολεύει την προσαρμογή της 
διδασκαλίας,  αφού χρειάζονται επιπλέον χρόνο προετοιμασίας για το σχεδιασμό της 
διδασκαλίας σύμφωνα με τις ανάγκες όλων των μαθητών, την αποτίμηση αυτών, τη 
συνεννόηση με τους γονείς και τη διαχείριση των μαθητών τους στην τάξη με 
τρόπους διδασκαλίας πέραν των παραδοσιακών. Η ελλιπής επιμόρφωση των 
εκπαιδευτικών σχετικά με τους εναλλακτικούς τρόπους διδασκαλίας, χωρίς καμία 
καθοδήγηση κατά τη διδασκαλία, όταν μάλιστα συνδυάζεται με ελλιπής 
υλικοτεχνικές υποδομές και μάλιστα σε μαθήματα υψηλής βαρύτητας όπως αυτά της 
γλώσσας και των θετικών επιστημών, που από τη φύση τους δεν ενδείκνυνται πχ. για 
βιωματικές δραστηριότητες, οδηγούν σε καταστροφικές εφαρμογές της 
διαφοροποιημένης διδασκαλίας στην εκπαιδευτική πράξη, περιοριζόμενοι οι 
εκπαιδευτικοί σε τρόπους όπως πχ. απλά μείωση της ύλης ή προσκόλληση σε 
παραδοσιακούς τρόπους πραγματοποίησης τους μαθήματος, λαμβάνοντας υπόψη 
τελικά ο εκπαιδευτικός τον μέσο μαθητή (Φιλιππάτου & Βεντίστα, 2017). 
Εν κατακλείδι, όπως φαίνεται  και από τα παραπάνω ο Borg (2003) τονίζει 
πως η προσωπικότητα και το ύφος των εκπαιδευτικών παίζει μεγαλύτερη σημασία 
στη διδασκαλία ακόμα και από τη μεθοδολογία της διδασκαλίας. Έτσι όπως τονίζει ο 
Christison (2003 αναφορά στο Wong & Nunan,2011) κατά τη διδασκαλία του 
γλωσσικού μαθήματος το διδακτικό ύφος έχει τόσο στενή σχέση με το μαθησιακό 
που προτείνει να αντιμετωπίζεται σαν δυο όψεις του ίδιου νομίσματος, όπου όταν οι 
εκπαιδευτικοί θα «τεντώνουν» το διδακτικό τους ύφος και οι μαθητές το μαθησιακό 
τους ύφος προς τις αντίθετες με τις προτιμήσεις τους κατευθύνσεις, ώστε να 
προκύπτει κάθε φορά το καλύτερο αποτέλεσμα. 
 
1.4.3 Η σημασία των διδακτικών επιλογών για τα παιδιά με ήπιες εκπαιδευτικές 
ανάγκες  
Στη μεγάλη ομάδα των «ήπιων εκπαιδευτικών αναγκών» ανήκουν οι μαθητές με 
ειδικές μαθησιακές δυσκολίες, ήπια νοητική αναπηρία, διαταραχή ελλειμματικής 
προσοχής με ή χωρίς υπερκινητικότητα (ΔΕΠ-Υ) και προβλήματα συμπεριφοράς 
(Αγαλιώτη, Πλατσίδου & Καρτασίδου, 2011). Τα παιδιά αυτά εμφανίζουν μικρές 
διαφορές από τον «τυπικό μαθητή» (Αγαλιώτης & Ομπάσης, 2015)  και παρ’ όλες τις 
δυσκολίες, ακαδημαϊκές και μη που εμφανίζουν (Κανδαράκης, 2004), τα παιδιά αυτά 
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λαμβάνοντας την κατάλληλη βοήθεια, στα πλαίσια του γενικού σχολείου, μπορούν να 
βελτιώσουν τις σχολικές τους επιδόσεις, (Αγαλιώτης, 2012, αναφορά στο Αγαλιώτης 
& Ομπάσης, 2015· Ημέλλου, 2003). 
Τα παιδιά με ήπιες εκπαιδευτικές ανάγκες αποτελούν μια ανομοιογενή ομάδα που 
όμως έχουν ορισμένα κοινά. Χαρακτηρίζονται από ακαδημαϊκές δυσκολίες και 
κοινωνικο-συναισθηματικά προβλήματα (Edyburn, 2006 αναφορά στο  Αγαλιώτης & 
Ομπάσης, 2015). Παρ όλη την ανομοιογένεια που εμφανίζουν οι μαθητές αυτοί 
χρήζουν απαραίτητη μια διαφορετική αντιμετώπιση κατά τη μαθησιακή διαδικασία, 
που αν και δύσκολη η επιλογή μιας διδακτικής παρέμβασης κατάλληλης και 
αποτελεσματικής για όλους (Παντελιάδου, 2011), ήδη από τον 20ο αιώνα υπήρχαν 
επιστήμονες που έκαναν αναφορά στα θετικά αποτελέσματα που προκύπτουν με τη 
σωστή εκπαιδευτική παρέμβαση στα πλαίσια του γενικού σχολείου, πετυχαίνοντας 
τελικά υψηλές επιδόσεις (Παντελιάδου & Μπότσας, 2007). 
Το πέρασμα από τη μια βαθμίδα εκπαίδευσης στην άλλη αυξάνει το βαθμό 
δυσκολίας για όλα τα παιδιά, αλλά ακόμα περισσότερο για τα παιδιά με ήπιες 
εκπαιδευτικές ανάγκες, που η σχολική επίδοση που παρουσιάζουν είναι χαμηλότερη 
από την αναμενόμενη (Αγαλιώτης, 2013). Το πέρασμα από την Πρωτοβάθμια 
εκπαίδευση στη Δευτεροβάθμια, που συνεπάγεται υψηλότερες απαιτήσεις, για τα 
παιδιά αυτά που βρίσκονται στο επίπεδο μικρότερων τάξεων του Δημοτικού, τα 
φέρνουν αντιμέτωπα με μεγαλύτερες δυσκολίες (Perfetti, 1986 αναφορά στο 
Παντελιάδου, 2011), που αν δεν αντιμετωπιστούν έγκαιρα προκαλούν ανεπανόρθωτα 
προβλήματα (Παντελιάδου, 2011).  
Η αποτυχία των μαθητών στη μαθησιακή διαδικασία και οι χαμηλές επιδόσεις, 
εντείνουν τα αρνητικά αισθήματα απογοήτευσης, ματαίωσης, απόρριψης που 
έρχονται αντιμέτωποι οι μαθητές αυτοί. Νιώθουν άγχος, χαμηλή αυτοεκτίμηση κάτι 
που επηρεάζει την αυτοαντίληψη, μπορεί να εμφανίσουν κατάθλιψη, μειωμένα 
κίνητρα, δυσκολίες στις κοινωνικές τους σχέσεις και εκδηλώσεις επιθετικότητας 
(Κανδαράκης, 2004). Όλα αυτά εντείνονται και ενισχύονται όταν καθημερινά οι 
προσεγγίσεις στην εκπαιδευτική διαδικασία δεν είναι αυτές που απαιτούνται για να 
προσφέρεται ισότητα ευκαιριών στη μάθηση, όχι μέσω ομοιόμορφων προσεγγίσεων 
προς όλους τους μαθητές, αλλά με τις απαραίτητες προσαρμογές των Αναλυτικών 
Προγραμμάτων Σπουδών (Α.Π.Σ). Η εφαρμογή ευέλικτων προγραμμάτων σπουδών 
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(Α.Π.Σ), προσαρμοσμένα στις αδυναμίες και δυνατότητες των μαθητών παρέχει 
εκείνη τη διδασκαλία που βοηθά όλους τους μαθητές να έχουν πρόσβαση στην γνώση 
με δραστηριότητες προσαρμοσμένες στις ανάγκες όλων (Παντελιάδου, Πατσιοδήμου &  
Μπότσας, 2004). Η διερεύνηση της φύσεως των προβλημάτων που οδηγούν τους 
μαθητές στην αποτυχία, όπως υπογραμμίζουν οι Gersten, Fuchs, Williams  & Baker 
(2001) και η έγκυρη διαγνωστική αξιολόγηση των μαθητών τους (Πόρποδας,2002), 
έχουν υποχρεωτικό χαρακτήρα για μια επιτυχημένη εκπαίδευση προς όλους τους 
μαθητές.  
Οι μαθητές μαθαίνουν με πολύ διαφορετικούς τρόπους, πράγμα που αποτελεί 
πρόκληση για τους εκπαιδευτικούς. Ο εντοπισμός των κατάλληλων και 
αποτελεσματικών τρόπων διδασκαλίας αυτών των μαθητών, που αποκτούν τη γνώση 
με διαφορετικούς τρόπους, έρχεται μέσω της αξιολόγησης του κάθε μαθητή 
(Αγαλιώτης, 2012). Η γνώση του προφίλ των μαθητών αποτελεί ακρογωνιαίο λίθο  
για υψηλές επιδόσεις των μαθητών με ήπιες εκπαιδευτικές ανάγκες (Dunn, 
Honigsfeld, et. al, 2009). Η διερεύνηση των αδυναμιών, των δυνατοτήτων τους 
(Παλαιοθοδώρου, 2017), όπως και του μαθησιακού τους ύφους, που δεν είναι όσο 
εύκαμπτο και ευρύ είναι τον υπόλοιπων παιδιών (Αγαλιώτης, 2011) κρίνεται 
αναγκαία για την επιτυχία των μαθητών αυτών στην εκπαιδευτική διαδικασία. 
Υπάρχει πλήθος θεωριών μαθησιακών υφών που όλες αφορούν όμως το γεγονός πως 
δε μαθαίνουν όλοι οι άνθρωποι με τους ίδιους τρόπους (Dunn, DeBello, Brennan, & 
Murrain, 1981).  
Σύμφωνα με τα διαφορετικά χαρακτηριστικά του κάθε μαθητή λειτουργούν 
αποτελεσματικά και άλλοι τρόποι διδασκαλίας (Snider,1990). Οι θεωρίες που 
υπάρχουν σχετικά με τα μαθησιακά ύφη προτείνουν πως υπάρχουν εναλλακτικοί 
τρόποι διδασκαλίας για να απευθύνονται οι εκπαιδευτικοί σε όλους τους μαθητές πιο 
αποτελεσματικά (Hanson, Silver & Strong, 1991· Dunn, Honigsfeld, Doolan, 
Bostrom,  Russo, Schiering & Tenedero, 2009). Η διερεύνηση και χρήση των 
μαθησιακών υφών των μαθητών στο σχεδιασμό και πραγματοποίηση της διδασκαλίας 
έχει αποδειχθεί θετική πράγμα που επισημαίνουν πολλοί ερευνητές (Perrin, 1990). Οι 
Carbo, Dunn & Dunn (1986 αναφορά στο Carbo & Hodges, 1991) απέδειξαν πως η 
αντιστοιχία των μαθησιακών υφών των μαθητών με τρόπους διδασκαλίας που 
ταιριάζουν στις προτιμήσεις τους έχει ως αποτέλεσμα την ακαδημαϊκή επιτυχία 
παιδιών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες. Μάλιστα φάνηκε πως το να λαμβάνουν οι 
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εκπαιδευτικοί υπόψη τα μαθησιακά ύφη των μαθητών τους και να επιδόσεις 
προσαρμόζουν αντίστοιχα τη διδασκαλία τους είχε ως αποτέλεσμα όχι μόνο υψηλές 
για τα παιδιά αυτά, αλλά και τη βελτίωση προβλημάτων πειθαρχίας (Garbo, Dunn, & 
Dunn, 1986· Hodges, 1985· LaShell, 1986· Sudzina, 1987· Wheeler, 1980 αναφορά 
στο Carbo & Hodges, 1991). Παρόμοια θετικά αποτελέσματα έχουν επισημανθεί από 
τον Hodges (1985, 1987 αναφορά στο Carbo & Hodges, 1991) στον χώρο των 
μαθηματικών και της ανάγνωσης.  
Παιδιά με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες για μεγάλα διαστήματα έχει φανεί να 
διδάσκονται με τρόπους που δεν ταιριάζουν στις προτιμήσεις μαθησιακών τους υφών 
(Garbo,1978; 1983a,b; Della Valle, Dunn, Dunn, Geisert, Sinatra, &Zenhausern 1986; 
Dunn, 1988; Hodges, 1982, 1985, 1987;Kroon, 1985; LaShell, 1986; Lynch, 1981; 
Perrin, 1984; Sud-zina, 1987; Wheeler, 1980 αναφορά στο Carbo & Hodges, 1991). 
Σε αντίθεση με άλλους μαθητές αυτοί οι μαθητές έχει φανεί πως μαθαίνουν καλύτερα 
σε ένα δομημένο περιβάλλον, με απαλό φως και ησυχία, κάτι που σπάνια 
προσφέρεται στους σχολικούς χώρους που βρίσκονται. Επίσης, είναι λιγότερο οπτικοί 
και ακουστικοί τύποι, εν αντιθέσει είναι ενεργητικοί, καθώς σημειώνουν υψηλότερες 
επιδόσεις όταν εμπλέκονται ενεργά στη μαθησιακή διαδικασία (Carbo & Hodges, 
1991· Dunn & Dunn, 1979). Μαθαίνουν καλύτερα όταν συνεργάζονται με κάποιον 
συνομήλικο ή ενήλικα. Όπως αναφέρθηκε και παραπάνω τα παιδιά αυτά τείνουν να 
έχουν χαμηλά κίνητρα, είναι διστακτικοί και όταν διδάσκονται με τρόπους που δεν 
ταιριάζουν στα μαθησιακά τους ύφη αυτό επιδεινώνεται, αυξάνοντας το άγχος τους 
(Carbo, Dunn, & Dunn, 1986) και   σημειώνοντας αρνητικές επιπτώσεις στην επίδοση 
των μαθητών (Carbo & Hodges, 1991). Όλα αυτά τα χαρακτηριστικά τους και 
συνεπώς οι προτιμήσεις τους στη διδασκαλία έρχονται σε αντίθεση με τους τρόπους 
διδασκαλίας των κοινών σχολείων.  
Συμπερασματικά, όπως φαίνεται καθώς η σημασία για μια πετυχημένη 
εκπαιδευτική διαδικασία για όλους τους μαθητές είναι μεγάλη, οι εκπαιδευτικοί είναι 
προτιμότερο να μην εστιάζουν την προσοχή τους στις αδυναμίες και τα προβλήματα 
των παιδιών με ήπιες εκπαιδευτικές ανάγκες, αλλά αντίθετα να εκτιμούν και να 
εκμεταλλεύονται τις δυνατότητες και τις προτιμήσεις τους μέσω της συνεχούς 
αξιολόγησης και να προσαρμόζουν τη διδασκαλία τους αντίστοιχα με αυτές, ώστε να 
καταστούν τη μάθηση μια διαδικασία ευχάριστη και αποτελεσματική και για τα 
παιδιά με ήπιες εκπαιδευτικές ανάγκες (Berninger & Wolf, 2009). 
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1.5 Επισκόπηση ερευνών σχετικά με τα μαθησιακά ύφη των εκπαιδευτικών και 
τις διδακτικές επιλογές τους 
Το εργαλείο υπολογισμού των μαθησιακών υφών «Δείκτης μαθησιακού 
στυλ» (Index of Learning Styles / ILS) των Felder & Soloman, ενώ έχει 
χρησιμοποιηθεί σε έρευνες του εξωτερικού, έχει εφαρμοστεί ελάχιστα σε ελληνικό 
δείγμα και συγκεκριμένα δεν έχει χρησιμοποιηθεί ξανά σε παρόμοια έρευνα, με 
ελληνικό δείγμα εκπαιδευτικών Δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης για τον εντοπισμό των 
μαθησιακών τους υφών και τη σχέση αυτών με τις διδακτικές τους προσεγγίσεις στο 
γλωσσικό μάθημα. 
 Αναλυτικά, οι Πλατσίδου & Ζαγόρα (2006) σε 136 φοιτητές/τριες Τμημάτων 
θετικής και θεωρητικής κατεύθυνσης, υπολογίζοντας στην έρευνά τους με τη χρήση 
του «Δείκτη μαθησιακού στυλ» (Index of Learning Styles / ILS) τα μαθησιακά ύφη 
αυτών, φάνηκε πως οι επικρατέστερες διαστάσεις μαθησιακών υφών ήταν το 
αισθητηριακό (sensing), το οπτικό (visual), το σειριακό (sequential) και το 
ενεργητικό (active). Δευτερευόντως προτίμηση σημειώθηκε στο 
στοχαστικό(reflective) και ολιστικό (global) τύπο. Δε φάνηκε να υπάρχει προτίμηση 
στο διαισθητικό (intuitive) και λεκτικό(verbal) τύπο. 
Οι Platsidou και Metallidou (2009), έχοντας ως στόχο τη διερεύνηση των 
ψυχομετρικών ιδιοτήτων δυο εργαλείων υπολογισμού του μαθησιακού ύφους: του 
Kolb (1985) Learning Style Itinerary (LSI) και του «Δείκτη Στυλ Μάθησης» Index of 
Learning Styles (ILS) των Felder & Soloman  (1999), πραγματοποίησαν την έρευνά 
τους σε  ελληνικό δείγμα 340: φοιτητών ελληνικών πανεπιστημίων διαφορετικών 
αντικειμένων (εκπαίδευση, ψυχολογία και πολυτεχνείο) και καθηγητών δημοτικών 
σχολείων. Όσο αφορά το ILS, το δείγμα φάνηκε να παρουσιάζει προτίμηση στην 
οπτική (visual) και αισθητηριακή (sensual)  διάσταση μαθησιακού ύφους.  
Η χρήση του ερωτηματολογίου ILS χρησιμοποιούμενο σε μικρότερο δείγμα, 
ελλήνων μαθητών Γυμνασίου από τους Σαρημπαλίδης, & Αντωνίου (2013) έδειξε για 
τα μαθησιακά ύφη των μαθητών παρόμοια αποτελέσματα όσο αφορά την προτίμηση 
στον οπτικό (visual) τύπο, αλλά μικρότερη προτίμηση για τον αισθητηριακό 
(sensual). Στη δευτεροβάθμια εκπαίδευση στην Ελλάδα το ILS  έχει χρησιμοποιηθεί 
από τον Φιλιππίδης, (2008). Ο Φιλιππίδης (2008) στα πλαίσια της έρευνάς του σε 122 
μαθητές και φοιτητές, υπολογίζοντας το μαθησιακό τους ύφος κατέληξε στην 
προτίμηση των συμμετεχόντων στον οπτικό (visual) και αισθητηριακό (sensual) τύπο.  
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Στην έρευνα του Bantwini (2015) που διερεύνησε τα προτιμώμενα μαθησιακά 
ύφη των εκπαιδευτικών της φυσικής σε σχολεία της Νότιας Αφρικής, φάνηκε πως οι 
εκπαιδευτικοί παρουσίασαν προτίμηση στην οπτική (visual) διάσταση μαθησιακού 
ύφους και έπειτα στην ενεργητική (active), σειριακή (sequential) και διαισθητική 
(intuitive).  
Τέλος, και σε άλλες έρευνες που χρησιμοποιήθηκε ο «Δείκτης Στυλ 
Μάθησης» Index of Learning Styles και αναφέρουν οι Felder & Spurlin (2005) και  
Felder & Brent (2005), παρ όλο που οι συμμετέχοντες δεν ήταν έλληνες, σημείωσαν 
προτίμηση στον οπτικό (visual) και αισθητηριακό (sensing) τύπο. Στην έρευνα της 
Μοntgomery (2000 αναφορά στο Πλατσίδου & Ζαγόρα, 2006), σε 143 φοιτητές/τριες 
Πολυτεχνείου επικρατέστερο μαθησιακό ύφος ήταν το σειριακό (sequential), το 
οπτικό (visual), το ενεργητικό (active) και το αισθητηριακό (sensing), καθώς επίσης 
στην έρευνα των Kuri & Truzzi (2002 αναφορά στο Πλατσίδου & Ζαγόρα, 2006), σε 
351 φοιτητές Πολυτεχνείου επικρατέστερο μαθησιακό ύφος  ήταν πάλι το οπτικό 
(visual) και το αισθητηριακό (sensing) και ακολουθούσε το ενεργητικό (active) και 
σειριακό (sequential).  
Καθώς το θέμα της παρούσας έρευνας είναι σχετικό με τα μαθησιακά ύφη των 
εκπαιδευτικών και τις διδακτικές τους επιλογές, η ανασκόπηση της σχετικής 
βιβλιογραφίας έδειξε πως παρ όλο που το πεδίο των ερευνών σχετικά με τα 
μαθησιακά ύφη είναι ιδιαίτερα ευρύ, στη βιβλιογραφία παρατηρείται ένα μεγάλο 
κενό που αφορά τα μαθησιακά ύφη των εκπαιδευτικών σε σχέση με τα διδακτικά 
τους ύφη και τις διδακτικές επιλογές τους. Μικρές προσπάθειες έγιναν στο παρελθόν 
σχετικά με τη διερεύνηση αυτού του θέματος και τα τελευταία χρόνια έχουν αρχίσει 
να γίνονται ορισμένες προσπάθειες διερεύνησης των διδακτικών υφών των 
εκπαιδευτικών σε σχέση με άλλους παράγοντες και των συνεπειών αυτών στην 
εκπαιδευτική πράξη. 
Αναλυτικά, έρευνες έχουν δείξει πως το γνωστικό ύφος επηρεάζει τις 
διδακτικές πρακτικές που προτιμάνε οι εκπαιδευτικοί κατά τη διδασκαλία τους. Οι 
εκπαιδευτικοί με διαφορετικά γνωστικά ύφη φαίνεται να προτιμούν διαφορετικές 
δραστηριότητες κατά τη διδασκαλία τους, όπως δηλώνουν ήδη από το 1977 οι 
Witkin, Moore, Goodenough & Cox. Συγκεκριμένα ο Wu (1968 αναφορά στο Witkin 
et al. 1977 ) στην έρευνά του κατέληξε πως οι εκπαιδευτικοί των κοινωνικών 
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σπουδών, που είναι εξαρτημένοι από το πεδίο κατατάσσουν τη συζήτηση μεταξύ των 
μαθητών ως σημαντικότερη πρακτική στη διδασκαλία τους, ενώ η διάλεξη 
επιλέχθηκε περισσότερο από τους εκπαιδευτικούς που είναι ανεξάρτητοι από το 
πεδίο. Επίσης, ο Moore (1973 αναφορά στο Witkin et al. 1977) στην έρευνά του 
εντόπισε πως οι εκπαιδευτικοί που είναι ανεξάρτητοι από το πεδίο χρησιμοποιούν 
περισσότερο ερωτήσεις ως λεκτική παρακίνηση καθ όλη τη διάρκεια της διδασκαλία 
τους και κυρίως κατά την αρχή της διδασκαλίας τους, σε αντίθεση με τους 
εκπαιδευτικούς που είναι εξαρτημένοι από το πεδίο, οι οποίοι επιλέγουν τη χρήση 
ερωτήσεων στο τέλος της διδασκαλίας τους για να ελέγξουν το κατά πόσο οι μαθητές 
τους κατανόησαν τη διδασκαλία. Έρευνες των Engelhardt (1973 αναφορά στο Witkin 
et al. 1977 ), Ohnmacht (1967a· 1967b·1968 αναφορά στο Witkin et al. 1977) σχετικά 
με τις επιλογές που κάνουν οι εκπαιδευτικοί με διαφορετικά γνωστικά ύφη στη 
διδασκαλία τους και αντίστοιχα τη διδασκαλία με επίκεντρο το μαθητή ή με 
επίκεντρο το δάσκαλο και την άμεση ή μη διδασκαλία, έδειξαν πιθανότητα σχέσης 
μεταξύ γνωστικών υφών και τρόπων διδασκαλία, τονίζοντας όμως την ανάγκη για 
περαιτέρω έρευνες.  
Μια από τις ελάχιστες και πιο παλιά έρευνα που ασχολήθηκε με τη σχέση των 
μαθησιακών υφών των εκπαιδευτικών και των διδακτικών τους επιλογών είναι αυτή 
των Galbraith και Sanders (1987), οι οποίοι μελέτησαν τη συσχέτιση μεταξύ του 
μαθησιακού και του διδακτικού ύφους 138 εκπαιδευτικών κολλεγίων των ΗΠΑ. Από 
την έρευνα προέκυψε πως οι εκπαιδευτικοί τείνουν να διδάσκουν με εκείνους τους 
τρόπους που προτιμούν να μαθαίνουν, καθώς εντοπίστηκε υψηλή θετική συσχέτιση 
μεταξύ του τρόπου που προτιμούν οι ίδιοι να μαθαίνουν και των τρόπων διδασκαλίας 
τους.  
Ο Mahlios (1989) μέσα από τρεις έρευνες (1981a) (1981b) (1981c) που 
πραγματοποίησε έδειξε πως εκπαιδευτικοί με διαφορετικά γνωστικά ύφη (cognitive 
styles) επιλέγουν διαφορετικές προσεγγίσεις στη διδασκαλία τους. Συγκεκριμένα 
εντόπισε διαφορές μεταξύ των γνωστικών υφών (cognitive styles) και των πρακτικών 
που χρησιμοποιούν οι εκπαιδευτικοί στη διδασκαλία τους. Οι εκπαιδευτικοί που είναι 
εξαρτημένοι από το πεδίο φάνηκε να προτιμούν να πραγματοποιούν τη διδασκαλία 
τους αλληλεπιδρώντας με τους μαθητές τους μέσω μικρών ομάδων ή μεμονωμένα, 
προκαλώντας εκτεταμένες συζητήσεις στην τάξη και θέτοντας ερωτήσεις στους 
μαθητές τους που απαιτούν σύντομες απαντήσεις, βοηθώντας τα πολλές φορές να 
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απαντήσουν σε αυτές μέσω άλλων μικρότερων, ώστε να φτάσουν στον τελικό στόχο. 
Αντίθετα, εκπαιδευτικοί που είναι ανεξάρτητοι από το πεδίο φάνηκαν να προτιμούν 
να πραγματοποιούν τη διδασκαλία τους με άλλους τρόπους, χρησιμοποιώντας 
τεχνικές διδασκαλίας μεγάλων ομάδων, διαλέξεις, άμεση διδασκαλία. Επίσης, αυτοί 
οι εκπαιδευτικοί φάνηκε πως συνήθως ρωτάνε πιο πολλές (ποσοτικά) ερωτήσεις και 
σε υψηλότερο εννοιολογικό επίπεδο, ρωτώντας τους μαθητές τους ερωτήσεις τέτοιου 
είδους που χρειάζονται αιτιολόγηση, δίνοντας έπειτα την απαιτούμενη 
ανατροφοδότηση. Γενικά στην οργάνωση εργασιών στο πλαίσιο της διδασκαλίας οι 
ανεξάρτητοι από το πεδίο εκπαιδευτικοί είναι περισσότερο δομημένοι από αυτούς 
που είναι εξαρτημένοι από το πεδίο. Συγκεκριμένα ο Mahlios (1981b) εντοπίζει τη 
σχέση αυτή μεταξύ των γνωστικών υφών των εκπαιδευτικών και των διδακτικών 
επιλογών που κάνουν συγκεκριμένα κατά τη διδασκαλία του γλωσσικού μαθήματος.  
Οι Ajeyalemi & Busari (1989) στην έρευνά τους εξέτασαν τη σχέση μεταξύ 
των γνωστικών υφών 15 εκπαιδευτικών της δευτεροβάθμιας και των στρατηγικών 
διδασκαλίας που προτιμούν τους στο πλαίσιο των τάξεων των Νιγηριανών σχολείων. 
Από την έρευνα προέκυψε πως υπάρχει στατιστικά σημαντική συσχέτιση μεταξύ των 
γνωστικών υφών και των διδακτικών επιλογών των εκπαιδευτικών και οι επιλογές 
στων στρατηγικών διδασκαλίας είναι αντίστοιχες με τα γνωστικά ύφη των 
εκπαιδευτικών. 
Ενώ η διερεύνηση της σχέσης μεταξύ του γνωστικού ύφους των 
εκπαιδευτικών και των τρόπων διδασκαλίας τους στην τάξη είχε αγνοηθεί από την 
εκπαιδευτική έρευνα για πολλά χρόνια ο Evans (2004) μελέτησε σε δείγμα 84 
εκπαιδευόμενων εκπαιδευτικών τις επιπτώσεις των γνωστικών τους υφών πάνω στα 
διδακτικά τους ύφη και στην επακόλουθη διδασκαλία στην τάξη τους. Εντοπίστηκε 
σημαντική σχέση μεταξύ του διδακτικού ύφους και της ηλικίας των εκπαιδευτικών. 
Με εκπαιδευτικούς μεγαλύτερης ηλικίας να εμφανίζουν πιο διαισθητική (intuitive) 
προσέγγιση. Σχετικά με το φύλο, οι γυναίκες φάνηκε να είναι περισσότερο 
αναλυτικές (analytic-verbaliser) επιλέγοντας στην τάξη την αναλυτική προσέγγιση, 
σε αντίθεση με τους άντρες που ήταν περισσότερο ολιστικοί (wholist-imager) και 
επέλεγαν στην τάξη ολιστικές προσεγγίσεις. Γενικά μεγάλο ποσοστό των 
εκπαιδευτικών υποστήριξε την προτίμηση τους να διδάσκουν με τον ίδιο τρόπο που 
είχαν οι ίδιοι διδαχθεί και που ταιριάζει στο γνωστικό τους ύφος. 
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Ο Bantwini (2015) σε πρόσφατη έρευνα εξέτασε την επιρροή των 
μαθησιακών υφών εκπαιδευτικών, στην διδασκαλία τους στο πλαίσιο της τάξης. 
Συγκεκριμένα επέλεξε το συνδυασμό ποιοτικής και ποσοτικής έρευνας, με τη χρήση 
ερωτηματολογίων και παρατήρησης για την καλύτερη και σε βάθος διερεύνηση της 
σχέσης μεταξύ των μαθησιακών υφών των εκπαιδευτικών και των διδακτικών τους 
πρακτικών. Το ερωτηματολόγιο διανεμήθηκε σε 108 εκπαιδευτικούς, ενώ η 
παρατήρηση πραγματοποιήθηκε σε 22 εκπαιδευτικούς των δημοτικών σχολείων της 
Νότιας Αφρικής. Τα ευρήματα της έρευνας ήρθαν σε σύγκρουση με την υπόλοιπη 
βιβλιογραφία, αφού η παρατήρηση έδειξε πως οι εκπαιδευτικοί δε διδάσκουν 
απαραίτητα πάντα σύμφωνα με τα προτιμώμενα μαθησιακά τους ύφη και ούτε 
προσπαθούν να προσαρμόσουν τη διδασκαλία τους σύμφωνα με τους μαθητές τους. 
Μάλιστα πολλές φορές οι επιλογές των τρόπων διδασκαλίας, στην πράξη,  
παρατηρήθηκε να συμφωνεί με εκείνες τις πρακτικές που είχαν δηλώσει πως δε θα 
προτιμούσαν στη διδασκαλία τους.  
Μελετώντας τα λιγοστά ευρήματα που αναφέρονται παραπάνω, όπως 
χαρακτηριστικά αναφέρει και ο Evans (2004) υπάρχει μια «απεγνωσμένη ανάγκη» 
για περισσότερες μελέτες σχετικά με τις επιπτώσεις των μαθησιακών υφών των 
εκπαιδευτικών στις διδακτικές τους επιλογές. Συγκεκριμένα η συσχέτιση των 
μαθησιακών υφών των εκπαιδευτικών με τις διδακτικές τους επιλογές στο γλωσσικό 
μάθημα δεν έχει διερευνηθεί.  
 
1.6 Σκοπός της έρευνας – Ερευνητικά ερωτήματα 
 
Λαμβάνοντας υπόψη την υπάρχουσα διεθνή έρευνα για τις επιδράσεις του 
μαθησιακού ύφους στις διδακτικές επιλογές των εκπαιδευτικών, καθώς και τη 
διερεύνηση του θέματος στην Ελλάδα, διατυπώθηκαν τα διερευνητικά ερωτήματα και 
οι σχετικές υποθέσεις της παρούσας έρευνας: 
 
1. Ποια είναι τα συνήθη προφίλ μαθησιακού ύφους των Ελλήνων φιλολόγων 
και ποια τα βασικά χαρακτηριστικά αυτών των υφών; 
2. Διαφέρουν οι διδακτικές επιλογές των φιλολόγων που διδάσκουν την 
ενότητα ομόηχων-παρώνυμων λέξεων, σε παιδιά με ήπιες εκπαιδευτικές 
ανάγκες, ανάλογα με τα μαθησιακά τους ύφη;  
 63 
 
3. Διαφέρουν οι διδακτικές επιλογές των φιλολόγων που διδάσκουν την 
ενότητα βαθμοί επιθέτων και επιρρημάτων, σε παιδιά με ήπιες 
εκπαιδευτικές ανάγκες, ανάλογα με τα μαθησιακά τους ύφη; 
4. Διαφέρουν οι διδακτικές επιλογές των φιλολόγων που διδάσκουν την 
ενότητα τρόποι ανάπτυξης παραγράφου, σε παιδιά με ήπιες εκπαιδευτικές 
ανάγκες, ανάλογα με τα μαθησιακά τους ύφη; 
Οι σχετικές υποθέσεις της έρευνας είναι:  
 Μηδενικές υποθέσεις: Δεν υπάρχει συσχέτιση μεταξύ των μαθησιακών υφών 
των φιλολόγων Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης και των διδακτικών επιλογών 
τους σε κάθε μια από τις ενότητες των ομόηχων-παρώνυμων λέξεων, των 
επιθέτων και επιρρημάτων, και της ανάπτυξης παραγράφου.  
 Εναλλακτικές υποθέσεις: Υπάρχει συσχέτιση μεταξύ των μαθησιακών υφών 
των φιλολόγων Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης και των διδακτικών επιλογών 
τους σε κάθε μια από τις ενότητες των ομόηχων-παρώνυμων λέξεων, των 
επιθέτων και επιρρημάτων, και της ανάπτυξης παραγράφου.  
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Κεφάλαιο 2 
Μεθοδολογία της έρευνας 
 
2.1 Ερευνητικός σχεδιασμός  
 Η μελέτη της παρούσας εκπαιδευτικής έρευνας πραγματοποιήθηκε με τη 
χρήση ποσοτικής - περιγραφικής ερευνητικής στρατηγικής. Κατά την ερευνητική 
αυτή στρατηγική ο ερευνητής αποφασίζει το θέμα μελέτης, θέτοντας συγκεκριμένα, 
μικρού εύρους ερωτήματα, μελετώντας ερευνητικά προβλήματα που προϋποθέτουν 
την περιγραφή τάσεων και την εξήγηση της σχέσης μεταξύ των μεταβλητών 
(Παρασκευόπουλος, 1993). Αυτό πραγματοποιείται μέσω της συγκέντρωσης 
αριθμητικών (ποσοτικών) δεδομένων, συχνά με τη χρήση ερωτηματολογίων, με 
προκαθορισμένα ερωτήματα και απαντήσεις, από ένα μεγάλο αριθμό δείγματος, 
αναλύοντάς τα με τη χρήση στατιστικής. Με την ανάλυση των δεδομένων συνήθως 
επιτυγχάνεται η σύγκριση των αποτελεσμάτων με προηγούμενες προβλέψεις και 
έρευνες, οι διαφορές μεταξύ των ατόμων και η σχέση μεταξύ μεταβλητών. Η 
ερμηνεία των αποτελεσμάτων από τον ερευνητή γίνεται αντικειμενικά και 
αμερόληπτα, χωρίς να επηρεάζεται από προσωπικές στάσεις και αντιλήψεις 
(Creswell, 2011). Στόχος της επιστημονικής ποσοτικής έρευνας είναι η γενίκευση 
(Cohen, Manion & Morrison, 2008). Το είδος της ποσοτικής μεθόδου που 
πραγματοποιήθηκε είναι η δειγματοληπτική, πραγματοποιώντας τη συλλογή των 
δεδομένων μέσω κλειστών ερωτηματολογίων (Robson, 2007).   
2.2 Συμμετέχοντες  
 Στην παρούσα έρευνα συμμετείχαν 212 φιλόλογοι ΠΕ02 και ΠΕ02ΕΑΕ που 
εργάζονται ή εργάζονταν σε σχολικές μονάδες Δευτεροβάθμιας γενικής εκπαίδευσης 
στην Ελλάδα και έχουν διδάξει σε παιδιά με ήπιες εκπαιδευτικές ανάγκες. Για την 
πρόληψη θεμάτων δεοντολογίας διατηρήθηκε η ανωνυμία των συμμετεχόντων.  
 Λόγω της γενικής μειοψηφίας των ανδρών φιλολόγων έναντι των γυναικών 
στον πληθυσμό, το δείγμα που συγκεντρώθηκε (Ν=212) ήταν αρκετά ανομοιογενές 
ως προς το φύλο, με 188 να είναι γυναίκες φιλόλογοι και οι υπόλοιποι άνδρες, όπως 
φαίνεται καθαρά και στο Διάγραμμα 1.  
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Διάγραμμα 1. Ποσοστό γυναικών – ανδρών στο δείγμα (Ν=212) 
 
Η ηλικία των φιλολόγων που συμμετείχαν στην έρευνα κυμάνθηκε από ≤30 
έως >50. Αναλυτικά όπως φαίνεται και στο Διάγραμμα 2, η πλειοψηφία του 
δείγματος ήταν εντός των ηλικιών 41 έως >50. Το 15% αποτελούσαν οι φιλόλογοι 
ηλικίας 31 - 41, ενώ ακόμα πιο λίγοι ήταν οι φιλόλογοι ηλικίας  ≤ 30. 
 
 
Διάγραμμα 2. Κατανομή των ηλικιών του δείγματος 
 
Το 75% του δείγματος ήταν οι φιλόλογοι διορισμένοι, μόνιμα στη 
Δευτεροβάθμια εκπαίδευση, σε αντίθεση με το υπόλοιπο ποσοστό που ενώ έχουν 
εργαστεί είτε είναι αναπληρωτές, είτε το παρόν έτος δεν εργάζονται (Διάγραμμα 3). 
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Διάγραμμα 3. Εργασιακό καθεστώς του δείγματος  
 
Στον Πίνακα 1 φαίνονται τα υπόλοιπα δημογραφικά στοιχεία των 
συμμετεχόντων (Ν=212). Αναλυτικά το 30% του δείγματος είχε 26-35 έτη διδακτική 
εμπειρία στη γενική αγωγή, με το υπόλοιπο 70% να μοιράζεται περίπου ίσα, όπου 48 
άτομα είχαν 16-25 έτη, 49 άτομα 6-15 έτη και 52 άτομα 0-5 έτη. Στην ειδική αγωγή 
(παράλληλη στήριξη, τμήμα ένταξης) οι περισσότεροι φιλόλογοι (192) είχαν από 0 
έως 5 χρόνια διδακτική εμπειρία, ενώ μόνο το 5% σημείωσαν εμπειρία 6-15, το 
υπόλοιπο 4% 16-25 χρόνια και μόνο 1 άτομο είχε εμπειρία 26-35 έτη. Επίσης, το 
ποσοστό των φιλολόγων με 0-5 χρόνια διδακτικής  εμπειρίας με παιδιά με ήπιες 
εκπαιδευτικές ανάγκες στη γενική τάξη ή σε τμήμα ένταξης, ήταν 51% (109 
συμμετέχοντες), τα 56 άτομα (26%) είχαν εμπειρία 6-15 έτη, ενώ 35 άτομα (17%) 16-
25 έτη και μόνο 12 άτομα (6%) εμπειρία 26-35 έτη.  
Σχετικά με την εκπαίδευση των φιλολόγων σχεδόν οι μισοί (47%) έχουν 
αποφοιτήσει από Τμήμα Φιλολογίας, με επόμενο μεγαλύτερο ποσοστό να 
ακολουθούν οι απόφοιτοι του Τμήματος Ιστορίας και Αρχαιολογίας (25%) και οι 
απόφοιτοι του Τμήματος Φιλοσοφίας Παιδαγωγικής και Ψυχολογίας (18%). Μόνο 19 
άτομα αποφοίτησαν από το Τμήμα Φιλοσοφίας και Παιδαγωγικής, ενώ 3 άτομα 
αποφοίτησαν από το Τμήμα Φιλοσοφίας. Όσο αφορά τις Μεταπτυχιακές Σπουδές 
μόνο 24 φιλόλογοι έχουν Μεταπτυχιακό Τίτλο στην Ειδική Αγωγή και 63 σε άλλο 
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γνωστικό αντικείμενο. Ενώ σχετικά με τις Διδακτορικές Σπουδές όπως φαίνεται και 
στον Πίνακα 1 μόνο 2 άτομα έχουν Διδακτορικό Τίτλο στην Ειδική Αγωγή και άλλα 
13 σε άλλο γνωστικό αντικείμενο. Επιπλέον, η πλειοψηφία του δείγματος (136 
άτομα) δεν έχει παρακολουθήσει κάποια επιπλέον επιμόρφωση στην ειδική αγωγή 
(πχ. σεμινάριο κ.α), με μόνο 76 φιλολόγους να έχουν παρακολουθήσει σεμινάρια. 
Όπως φαίνεται στον Πίνακα 2 ο μέσος όρος των ωρών σεμιναρίων που 
παρακολούθησαν οι 76 εκπαιδευτικοί είναι 216 ώρες και η τυπική απόκλιση 206 
ώρες. Το μέγιστο των ωρών σεμιναρίων του δείγματος είναι 610 ώρες ενώ το 
ελάχιστο 4 ώρες. 
 Τέλος, το έτος 2017-2018, από το σύνολο των συμμετεχόντων της παρούσας 
έρευνας εργάζονται στη Δευτεροβάθμια εκπαίδευση στη γενική τάξη 164 φιλόλογοι, 
12 σε τμήμα ένταξης και 8 παράλληλη στήριξη, ενώ 28 δεν εργάζονται καθόλου. Ο 
μέσος όρος των ετών προϋπηρεσίας του δείγματος, όπως φαίνεται στον Πίνακα 2, 
είναι περίπου 17 χρόνια (Μ.Ο.= 17,41, Τ.Α=10,63). 
Πίνακας 1 
Πίνακας κατανομής συχνοτήτων του Α μέρους του ερωτηματολογίου 
Μεταβλητές Συχνότητες                                                       N Ποσοστό% 
Διδακτική εμπειρία σε έτη στη 
γενική αγωγή 
0 - 5 52 25% 
6 - 15 49 23% 
16 - 25 48 23% 
26 - 35 63 30% 
Διδακτική εμπειρία σε έτη στην 
ειδική αγωγή (παράλληλη 
στήριξη, τμήμα ένταξης) 
0 - 5 192 91% 
6 - 15 10 5% 
16 - 25 9 4% 
26 - 35 1 0% 
Διδακτική εμπειρία σε έτη, με 
παιδιά με ήπιες εκπαιδευτικές 
ανάγκες, στη γενική τάξη 
(εκπαιδευτικός γενικής 
τάξης/παράλληλης στήριξης) ή 
σε τμήμα ένταξης 
0 - 5 109 51% 
6 - 15 56 26% 
16 - 25 35 17% 
26 - 35 12 6% 
Προπτυχιακές σπουδές  
Απόφοιτος Τμήματος Ιστορίας και 
Αρχαιολογίας 52 25% 
Απόφοιτος Τμήματος Φιλολογίας 100 47% 
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Απόφοιτος Τμήματος Φιλοσοφίας 3 1% 
Απόφοιτος Τμήματος Φιλοσοφίας και 
Παιδαγωγικής 19 9% 
Απόφοιτος Τμήματος Φιλοσοφίας 
Παιδαγωγικής και Ψυχολογίας 38 18% 
Μεταπτυχιακές σπουδές 
Μεταπτυχιακός Τίτλος Σπουδών στην Ειδική 
Αγωγή 24 11% 
Άλλος Μεταπτυχιακός Τίτλος 63 30% 
Όχι 125 59% 
Διδακτορικές σπουδές 
Διδακτορικός Τίτλος Σπουδών στην Ειδική 
Αγωγή 2 1% 
Άλλος Διδακτορικός Τίτλος 13 6% 
Όχι 197 93% 
 
Έχετε παρακολουθήσει κάποια 
επιπλέον επιμόρφωση στην 
ειδική αγωγή (πχ.σεμινάριοκ.α) 
Ναι 76 36% 
Όχι 136 64% 
Εργάζεστε το παρόν έτος 
δεν εργάζομαι 28 13% 
σε τμήμα ένταξης 12 6% 
στη γενική τάξη 164 77% 
ως παράλληλη στήριξη 8 4% 
 
 
 
Πίνακας 2 
Ώρες προϋπηρεσίας και σεμιναρίων.  
Μεταβλητές Μέσος Όρος Τυπική Απόκλιση Διάμεσος Min Max 
Έτη προϋπηρεσίας 17,41 10,63 18 0 35 
Ώρες Σεμιναρίων 216,69 206,28 140 4 610 
 
2.3 Εργαλείο συλλογής δεδομένων  
 Η συλλογή των δεδομένων της παρούσας έρευνας έγινε με τη χρήση ενός 
αυτοσχέδιου ερωτηματολογίου. Το ερωτηματολόγιο αποτελείται από τρία μέρη. Στην 
αρχή του ερωτηματολογίου υπάρχει ένα εισαγωγικό σημείωμα που απευθύνεται 
στους συμμετέχοντες της έρευνας, όπου δηλώνεται το πλαίσιο που πραγματοποιείται 
η παρούσα έρευνα, ο σκοπός της, τα απαραίτητα χαρακτηριστικά που πρέπει να 
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έχουν όσοι το συμπληρώνουν και γίνεται ξεκάθαρο ποιες κατηγορίες παιδιών 
συμπεριλαμβάνονται με τον όρο «ήπιες εκπαιδευτικές ανάγκες». Επίσης, δηλώνονται 
τα μέρη του ερωτηματολογίου και εξασφαλίζεται η ανωνυμία των συμμετεχόντων, 
τονίζοντας πως η συμμετοχή είναι εθελοντική. Τέλος, δίνονται τα στοιχεία 
επικοινωνίας της ερευνήτριας, ώστε να χρησιμοποιηθούν από τους συμμετέχοντες σε 
περίπτωση που συναντήσουν κάποια δυσκολία κατά τη συμπλήρωση του 
ερωτηματολογίου.  
Αρχικά, το πρώτο μέρος (Α Μέρος) του ερωτηματολογίου αποτελείται από 13 
ερωτήσεις σχετικές με τα δημογραφικά στοιχεία των συμμετεχόντων. Οι φιλόλογοι 
καλούνται να δηλώσουν το φύλο, την ηλικία τους, το εργασιακό καθεστώς το παρόν 
έτος, τη διδακτική εμπειρία τους στη γενική και ειδική αγωγή, καθώς και την 
εμπειρία τους με παιδιά με ήπιες εκπαιδευτικές ανάγκες. Ακόμα, καλούνται να 
σημειώσουν τα έτη προϋπηρεσίας τους τις προπτυχιακές, μεταπτυχιακές και 
διδακτορικές σπουδές τους, καθώς και κάποια επιπλέον επιμόρφωση στην ειδική 
αγωγή.  
Για τη διερεύνηση του μαθησιακού ύφους των φιλολόγων (Β Μέρος του 
ερωτηματολογίου), χρησιμοποιήθηκε το ερωτηματολόγιο «Δείκτης μαθησιακού 
στυλ» (Index of Learning Style) των Felder & Soloman (1999α), το οποίο 
μεταφράστηκε και προσαρμόστηκε στα ελληνικά για τους σκοπούς της παρούσας 
έρευνας, σύμφωνα με όσα προέκυψαν έπειτα από τη συλλογή των πιλοτικών 
ερωτηματολογίων. Αποτελείται από 44 ερωτήσεις διπλής επιλογής εκ των οποίων οι 
συμμετέχοντες συμπληρώνουν μόνοι τους εκείνη την απάντηση που τους εκφράζει 
περισσότερο (βλ.Παράρτημα I). Από το ερωτηματολόγιο προκύπτουν τέσσερις 
κλίμακες μαθησιακού ύφους, όπου η κάθε μια περιλαμβάνει δυο διαστάσεις. 
Σε κάθε κλίμακα (scale) μαθησιακού ύφους αντιστοιχούν 11 ερωτήσεις (Litzinger, 
Lee, Wise&Felder, 2007) : 
 ενεργητικός(active) – στοχαστικός(reflective): 1,5,9,13,17,21,25,29,33,37,41 
 αισθητηριακός(sensing)-διαισθητικός(intuitive): 
2,6,10,14,18,22,26,30,34,38,42 
 οπτικός(visual) - λεκτικός(verbal): 3,7,11,15,19,23,27,31,35,39,43 
 ολιστικός (global) – σειριακός (sequential): 4,8,12,16,20,24,28,32,36,40,44 
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Στο τέλος, οι απαντήσεις σύμφωνα με τις οδηγίες των Felder & Soloman 
(1999α) αθροίζονται έχοντας ένα σκορ για κάθε διάσταση μαθησιακού ύφους: 
αισθητηριακό(sensing), διαισθητικό(intuitive), οπτικό(visual), λεκτικό(verbal), 
ενεργητικό(active), στοχαστικό(reflective), ολιστικό(global), σειριακό(sequential), 
που δηλώνει το βαθμό-ένταση που η συγκεκριμένη διάσταση μαθησιακού ύφους 
προτιμάται από τον ερωτώμενο. Σύμφωνα με τους Felder & Soloman (1999α) τα 
άτομα που συγκεντρώνουν σε κάθε διάσταση μαθησιακού ύφους σκορ: 
 1-3: έχουν ασθενή - ήπια προτίμηση σε κάποια/ες διαστάσεις, οπότε  δεν 
έχουν σαφή προτίμηση μεταξύ των διαστάσεων της κλίμακας αυτής 
 5-7, έχουν μέτριας ισχύος προτίμηση σε κάποια/ες διαστάσεις της κλίμακας, 
και συνεπώς μαθαίνουν ευκολότερα σε ένα μαθησιακό περιβάλλον που είναι 
ευνοϊκό προς αυτή/ες τις διαστάσεις 
 9-11, έχουν ισχυρή προτίμηση προς κάποια/ες διαστάσεις μαθησιακού ύφους. 
Το τρίτο (Γ Μέρος) του ερωτηματολογίου αποτελείται από 24 ερωτήσεις στις 
οποίες ζητείται από τους συμμετέχοντες να απαντήσουν σε πενταβάθμια κλίμακα 
Likert («Δε θα την επέλεγα ποτέ», «Θα την επέλεγα σπάνια», «Δε ξέρω αν θα την 
επέλεγα», «Θα την επέλεγα τις περισσότερες φορές», «Θα την επέλεγα πάντα») 
δηλώνοντας την προτίμησή τους στα ερωτήματα που διατυπώνονται, τα οποία 
αφορούν τους προτιμώμενους τρόπους διδασκαλίας.  
Καθώς η διδασκαλία της Νεοελληνικής Γλώσσας αφορά τη διδασκαλία του 
λεξιλογίου, της γραμματικής και του συντακτικού για τη δημιουργία του Γ Μέρους 
του ερωτηματολογίου επιλέχθηκαν τρεις ενότητες διδασκαλίας, μια για κάθε 
θεματική από τις παραπάνω σύμφωνα με το Αναλυτικό Πρόγραμμα Γυμνασίου και 
γενικού Λυκείου. Έτσι για τη διδασκαλία του λεξιλογίου επιλέχθηκε η ενότητα των 
ομόηχων – παρώνυμων λέξεων, για τη διδασκαλία της γραμματικής η ενότητα των 
τριών βαθμών των επιθέτων και επιρρημάτων και για τη διδασκαλία του συντακτικού 
οι τρόποι ανάπτυξης της παραγράφου. Για κάθε διδακτική ενότητα δημιουργήθηκε 
από την ερευνήτρια  μια ερώτηση που αφορά κάθε μια από τις 8 διαστάσεις 
μαθησιακών υφών (αισθητηριακό(sensing), διαισθητικό(intuitive), οπτικό(visual), 
λεκτικό(verbal), ενεργητικό(active), στοχαστικό(reflective), ολιστικό(global), 
σειριακό(sequential) )  που προτείνει το μοντέλο μαθησιακών υφών των 
Felder&Silverman(1988), έτσι για κάθε μια από τις τρεις ενότητες αντιστοιχούν 8 
ερωτήσεις: 
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  ερωτήσεις που αντιστοιχούν στη διδασκαλία των ομόηχων – παρώνυμων 
λέξεων είναι οι: 1,2,7,8,13,14,19,20 
  ερωτήσεις που αντιστοιχούν στη διδασκαλία των τριών βαθμών επιθέτων και 
επιρρημάτων είναι οι: 3,4,9,10,15,16,21,22 
  ερωτήσεις που αντιστοιχούν στη διδασκαλία των τρόπων ανάπτυξης της 
παραγράφου είναι οι: 5,6,11,12,17,18,23,24 
Συνεπώς οι ερωτήσεις που απευθύνονται σε κάθε διάσταση μαθησιακού ύφους είναι 
οι εξής: 
 αισθητηριακό(sensing) :1,3,5 
 διαισθητικό(intuitive) : 2,4,6 
 οπτικό(visual) :7,9,11 
 λεκτικό(verbal) :8,10,12 
 ενεργητικό(active) : 13,15,17 
 στοχαστικό(reflective) : 14,16,18 
 ολιστικό(global) : 19,21,23 
 σειριακό(sequential) : 20,22,24 
 
Η διατύπωση των ερωτήσεων έγινε σύμφωνα με τις προτιμήσεις των ατόμων 
κάθε διάστασης μαθησιακού ύφους και των αντίστοιχων προτεινόμενων τρόπων 
διδασκαλίας που εντοπίστηκαν στη βιβλιογραφία(Felder & Silverman, 1988· Felder, 
1993· Felder, 1996·Felder & Soloman, 1999α· Felder & Soloman, 1999β·Graf, Viola, 
Kaliska, 2011-1013· Hawk&Shah, 2007·Leo & Kinshuk, 2007· Wirz, 2004· Κερκίρη, 
2009· Πλατσίδου & Ζαγόρα, 2006). Έτσι:  
- αισθητηριακός (sensing)  
Ο αισθητηριακός τύπος βασίζεται σε πράγματα της καθημερινότητας, ακολουθεί 
συγκεκριμένες διαδικασίες και είναι πρακτικός, μεθοδικός, λειτουργώντας 
προσεχτικά και αργά, χαρακτηρίζεται από υπομονή και λογική σκέψη. Θέλει να 
συνδέει όσα μαθαίνει με τον πραγματικό κόσμο, του αρέσει να επεξεργάζεται 
δομημένες πληροφορίες.  Είναι ευνοϊκό γι αυτόν η διδασκαλία να περιλαμβάνει  
πολλά παραδείγματα, να συνδέεται η νέα πληροφορία με τον πραγματικό κόσμο, 
καθώς επίσης τον βοηθάει και ο «καταιγισμός ιδεών» στην αρχή του μαθήματος σε 
συνεργασία με τους συμμαθητές του. 
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- διαισθητικός (intuitive) 
 Ο διαισθητικός τύπος προτιμάει να μαθαίνει αφηρημένα μαθησιακά υλικά, να 
βασίζεται σε θεωρίες, κουράζεται με την επανάληψη και τις λεπτομέρειες, είναι 
γρήγορος, αλλά πιο απρόσεκτος. Του αρέσει να φαντάζεται και να ανακαλύπτει 
δυνατότητες και σχέσεις. Δεν τον πειράζει η πολυπλοκότητα των πληροφοριών που 
έρχεται σε επαφή. Προτιμάει τη διάλεξη για την πραγματοποίηση του μαθήματος 
παρά την χρήση παραδειγμάτων και όχι δομημένες πληροφορίες για την επεξεργασία 
τους. 
- οπτικός (visual)  
Ο οπτικός τύπος θυμάται καλύτερα και προτιμάει να μαθαίνει μέσω οπτικών 
πληροφοριών, εικόνων, διαγραμμάτων, σχημάτων, πινάκων, ταινιών, φωτογραφιών 
και άλλων οπτικών αναπαραστάσεων. Τους βοηθάει η οπτική κωδικοποίηση των 
πληροφοριών - σημειώσεών τους πχ. με χρώματα. 
- λεκτικός (verbal) 
Ο λεκτικός τύπος προτιμάει να λαμβάνει τις πληροφορίες μέσω γραπτού και 
προφορικού λόγου, θυμάται καλύτερα μέσω κειμενικών αναπαραστάσεων, 
διαλέξεων, γραπτών ή/και προφορικών οδηγιών. Μαθαίνει πιο εύκολα όταν οι νέες 
πληροφορίες επαναλαμβάνονται.  
- ενεργητικός (active)  
Ο ενεργητικός τύπος επεξεργάζεται, κατανοεί και διατηρεί στη μνήμη του 
πληροφορίες που έχει εμπλακεί ενεργά σε αυτές, με σωματική δραστηριότητα ή 
συζήτηση και όχι παθητικά. Κατανοεί και επεξεργάζεται καλύτερα  πληροφορίες με 
το να συζητάει και να τα εξηγεί σε άλλους. Ο ενεργητικός τύπος τείνει να προτιμά 
την ομαδική εργασία, του αρέσει να επικοινωνεί με άλλους και εργάζεται καλύτερα 
σε ομάδες. Πρέπει να του παρέχεται χρόνος για να προετοιμάσει την παρουσίαση 
αυτού που ετοιμάζει (πχ. θεατρικό). Του είναι δύσκολο να κάθεται για πολλή ώρα και 
να κρατάει σημειώσεις.  
- στοχαστικός(reflective)  
Ο στοχαστικός τύπος κατανοεί πληροφορίες τις οποίες τις έχει πρώτα επεξεργαστεί 
(ενδοσκόπηση), σκεφτεί και αναλύσει. Προτιμάει να εργάζεται ατομικά ή σε δυάδες, 
ενώ τον δυσκολεύει η εργασία σε ομάδες. Είναι σημαντικό να παρέχεται χρόνος ώστε 
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να σκεφτεί προτού παρουσιάσει τις απαντήσεις του, του αρέσει να κρατάει 
σημειώσεις και περιλήψεις όσων διάβασε.  
- σειριακός(sequential)  
Ο σειριακός τύπος μαθαίνει, κατανοεί τις πληροφορίες και οδηγείται σε λύσεις μέσω 
μικρών διαδοχικών βημάτων, που το κάθε βήμα ακολουθεί λογικά το άλλο και έτσι 
έχουν μια μικρή, διαδοχική βελτίωση στη μάθηση. Λειτουργεί με μερική κατανόηση 
του υλικού. Ενδιαφέρεται για τις λεπτομέρειες. Διαχειρίζεται καλύτερα τις νέες 
πληροφορίες όταν εμφανίζονται σταδιακά. Ακολουθούν σταδιακά, λογικά βήματα για 
να φτάσουν στη λύση που τους ζητείται.  
- ολιστικός(global)  
Ο ολιστικός τύπος προσλαμβάνει ολιστικά τις πληροφορίες, βλέποντας πρώτα 
«ολόκληρη την εικόνα» για να οδηγηθεί στην πλήρη κατανόηση των πληροφοριών, 
κάνοντας έτσι μεγάλα άλματα στη μάθηση. Είναι σε θέση να λύσει σύνθετα 
προβλήματα και να κάνει νέες συνδέσεις, που όμως δεν μπορεί να εξηγήσει τα 
βήματα που ακολούθησε για να το πετύχει. Διαχειρίζεται ευκολότερα τις 
πληροφορίες που του παρουσιάζονται ταυτόχρονα όλες μαζί και όχι διαδοχικά.  
2.4 Διαδικασία συλλογής δεδομένων 
 Η συλλογή των δεδομένων πραγματοποιήθηκε με τη διανομή 
ερωτηματολογίων σε φιλολόγους της Δευτεροβάθμιας γενικής εκπαίδευσης, κατά την 
περίοδο Μαρτίου-Απριλίου 2018. Αφού πραγματοποιήθηκε διανομή πιλοτικών 
ερωτηματολογίων σε 8 άτομα και έγιναν οι απαραίτητες αλλαγές και προσαρμογές 
του ερωτηματολογίου, μοιράστηκε σε φιλολόγους των νομών Θεσσαλονίκης, 
Πέλλας, Τρικάλων, Μαγνησίας, Πιερίας, καθώς επίσης δημιουργήθηκε και σε 
ηλεκτρονική μορφή (Google Forms) όπου και προωθήθηκε σε ομάδες φιλολόγων. Η 
συμπλήρωση του ερωτηματολογίου από τους συμμετέχοντες έγινε είτε χειρόγραφα, 
είτε ηλεκτρονικά και η διάρκεια συμπλήρωσής του κυμαινόταν στα 10-15 λεπτά. Ο 
συνολικός αριθμός των ερωτηματολογίων που συγκεντρώθηκε ήταν 223, εκ των 
οποίων όμως 11 αφαιρέθηκαν από το τελικό δείγμα, λόγω ελλείψεων. Έτσι ο 
συνολικός αριθμός των ερωτηματολογίων που χρησιμοποιήθηκαν για την παρούσα 
έρευνα είναι 212.  
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2.5 Ανάλυση των δεδομένων 
 Για την ανάλυση των δεδομένων που συγκεντρώθηκαν από τα 
ερωτηματολόγια χρησιμοποιήθηκε το πρόγραμμα στατιστικής IBM SPSS 
Statistics23. Πραγματοποιήθηκε περιγραφική στατιστική για το Α μέρος του 
ερωτηματολογίου, τα δημογραφικά χαρακτηριστικά του δείγματος και επαγωγική 
στατιστική για το Β και Γ μέρος του ερωτηματολογίου. Για τις ερωτήσεις κλειστού 
τύπου δημιουργήθηκαν κατανομές συχνοτήτων, ενώ για τις δύο ερωτήσεις ανοιχτού 
τύπου, εξήχθησαν ο μέσος όρος, η διάμεσος, η τυπική απόκλιση, καθώς επίσης 
βρέθηκαν και η μέγιστη και ελάχιστη τιμή των απαντήσεων που δέχθηκε κάθε 
ερώτηση.  
Κατά τη χρήση της επαγωγικής στατιστικής χρησιμοποιήθηκε ο έλεγχος χ2 
ώστε να διαπιστωθεί η στατιστική σημαντικότητα της συσχέτισης μεταξύ των 
μαθησιακών υφών των φιλολόγων και των τρόπων που επιλέγουν να 
πραγματοποιήσουν τη διδασκαλία τους. Επιπλέον, πραγματοποιήθηκε έλεγχος της 
ισχύος των σχέσεων που προέκυψαν, μέσω του δείκτη Cramer's V [0,1].  
Ο έλεγχος χ2  ελέγχει σε ποιο βαθμό οι δύο ποιοτικές μεταβλητές που 
διασταυρώνονται σε έναν πίνακα διπλής εισόδου (contingencytable), είναι 
ανεξάρτητες και υπολογίζεται από τον τύπο  
χ2 = ∑
(𝛱−𝛢)2
𝛢
  όπου 
Π = η πραγματική συχνότητα κάθε κατηγορίας και  
Α = η αναμενόμενη συχνότητα κάθε κατηγορίας.  
Πρακτικά αυτό σημαίνει ότι σε περίπτωση που οι πραγματικές συχνότητες είναι 
τυχαίες, θα πρέπει να πλησιάζουν αρκετά τις αναμενόμενες συχνότητες. Ο 
στατιστικός έλεγχος μελετά το μέγεθος των διαφορών μεταξύ των δύο συχνοτήτων 
(πραγματικών-αναμενόμενων). Όσο μεγαλύτερη είναι η διαφορά αυτή, τόσο πιο 
πιθανό είναι να παρουσιαστεί στατιστικώς σημαντικό αποτέλεσμα.  
Τα παρακάτω αποτελέσματα παρουσιάζονται με επίπεδο στατιστικής 
σημαντικότητας (α) 0,05 και για βαθμούς ελευθερίας (df) οι οποίοι υπολογίζονται 
από τον τύπο  
(Γ - 1)×(Σ - 1), όπου 
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Γ= ο αριθμός των κατηγοριών στην πρώτη μεταβλητή 
Σ= ο αριθμός των κατηγοριών στην δεύτερη μεταβλητή.  
Σε περίπτωση που η τιμή p είναι μικρότερη ή ίση από το επίπεδο στατιστικής 
σημαντικότητας 0,05, η πιθανότητα στήριξης της αρχικής υπόθεσης είναι μικρή και 
απορρίπτεται η μηδενική υπόθεση. Επομένως, υπάρχει στατιστικά σημαντική σχέση 
μεταξύ των δύο μεταβλητών. (Ζαχαροπούλου, 2011). 
Η αξιοπιστία ενός εργαλείου μέτρησης αναφέρεται στη συνοχή των 
υπολογιζόμενων σκορ. Ένα εργαλείο μέτρησης θεωρείται αξιόπιστο όταν σε 
επαναλαμβανόμενες μετρήσεις, στο ίδιο δείγμα, σε διαφορετικές χρονικές στιγμές 
παρουσιάζει ίδια αποτελέσματα (Moskal&Leydens, 2000). Για τον έλεγχο της 
αξιοπιστίας των προτάσεων ενός ερωτηματολογίου χρησιμοποιείται συνήθως ο 
δείκτης Cronbach Alpha (α), ο οποίος είναι ένας δείκτης ελέγχου εσωτερικής 
συνάφειας του ερωτηματολογίου (Cronbach, 1951). Στην παρούσα έρευνα ο έλεγχος 
εσωτερικής συνάφειας των προτάσεων του Β και του Γ Μέρους του 
ερωτηματολογίου υπολογίστηκε με τη χρήση του δείκτη Guttman’s Lambda-2, αντί 
του Cronbach Alpha (α), αφού ο πρώτος είναι πιο «εύρωστος» σε περιπτώσεις που τα 
ερωτηματολόγια είναι σύνθετα (Guttman, 1945· Osburn, 2000). Επιπλέον, τα 
αποτελέσματα εμφανίζονται υψηλότερα (Sijtsma, 2009· Osburn, 2000) και δεν 
υποεκτιμά την αξιοπιστία των βαθμολογιών του ερωτηματολογίου (Revelle, 1979· 
Sijtsma, 2009). Οι τιμές που παίρνει ο δείκτης Cronbach Alpha (α) και 
χαρακτηρίζεται ως υψηλός, μέτριος ή χαμηλός ισχύουν και για το δείκτη 
Guttman’sLambda-2 (VanUden, Ritzen&Pieters, 2014). Έτσι, αναλυτικά όταν 
Guttman’sLambda-2 > 0,9 χαρακτηρίζεται άριστος, όταν Guttman’sLambda-2> 0,8 
χαρακτηρίζεται καλός, όταν Guttman’sLambda-2>0,7 χαρακτηρίζεται αποδεκτός, 
όταν Guttman’sLambda-2> 0,6 χαρακτηρίζεται αμφισβητήσιμος, όταν 
Guttman’sLambda-2  > 0,5 χαρακτηρίζεται φτωχός και όταν Guttman’sLambda-2 < 
0,5 χαρακτηρίζεται μη αποδεκτός  (George και Mallery, 2003 αναφορά στο 
Gliem&Gliem, 2003). 
Στο μεταφρασμένο ερωτηματολόγιο των Felder & Soloman, για την εύρεση 
των μαθησιακών υφών (Β Μέρος του ερωτηματολογίου) (βλ. Παράρτημα I) για τον 
έλεγχο της αξιοπιστίας εσωτερικής συνάφειας των προτάσεων κάθε κλίμακας 
μαθησιακού ύφους, από τις τέσσερις, όπου στην κάθε μια αντιστοιχούν 11 ερωτήσεις, 
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υπολογίστηκε ο δείκτης εσωτερικής συνάφειας Guttman’s Lambda-2, όπως φαίνεται 
και στον Πίνακα 3.Στην κλίμακα αισθητηριακός(sensing) –διαισθητικός(intuitive) ο 
δείκτης Guttman’sLambda-2 = 0,623. Στην κλίμακα οπτικός(visual) – 
λεκτικός(verbal) ο δείκτης Guttman’sLambda-2 = 0,634. Στην κλίμακα 
ενεργητικός(active) – στοχαστικός(reflective) ο δείκτης Guttman’sLambda-2 =0,461. 
Στην κλίμακα ολιστικός(global) – σειριακός(sequential) ο δείκτηςGuttman’sLambda-
2=0,360. 
Έρευνες (Felder & Spurlin, 2005·Litzinger, Lee, Wise&Felder, 2007·Livesay, 
Dee, Nauman & Hites, 2002· Van Zwanenberg &Wilkinson, 2000·Zywno, 2003) που 
έχουν υπολογίσει το δείκτη Cronbach’s α γι αυτό το ερωτηματολόγιο σημειώνουν α> 
0,5 για κάθε κλίμακα. Μόνο στην έρευνα των Van Zwanenberg &Wilkinson (2000) 
σε αντίθεση με τις υπόλοιπες κλίμακες, η κλίμακα ολιστικός (global) – σειριακός 
(sequential) σημειώνει α=0,41. Οι παραπάνω έρευνες κρίνουν το ερωτηματολόγιο 
ILS ως ερωτηματολόγιο με ικανοποιητική εσωτερική συνοχή, καθώς σε κάθε 
περίπτωση ο δείκτης Cronbach’s α συναντά τα αποδεκτά όρια α > 0,5 σύμφωνα με 
τον Tuckman (1999). Καθώς οι Litzinger, Lee, Wise & Felder (2007) στην έρευνά 
τους εντοπίζουν δείκτης Cronbach’s α υψηλότερο από τις υπόλοιπες έρευνες, 
τονίζουν τη σημασία κοινού μεγέθους δείγματος μεταξύ των ερευνών που 
υπολογίζουν την εσωτερική συνοχή ενός εργαλείου, ώστε τα αποτελέσματα να είναι 
συγκρίσιμα, αφού η αξιοπιστία σχετίζεται άμεσα με το δείγμα της κάθε έρευνας. 
Παρατηρείται πως οι Litzinger, Lee, Wise & Felder (2007) και Zywno (2003) που 
πραγματοποιούν την έρευνα σε Ν=448 και Ν=557 αντίστοιχα, σημειώνουν 
συγκρίσιμο, υψηλότερο δείκτη Cronbach’s a από τις υπόλοιπες έρευνες (Zywno, 
2003). Για την αύξηση της αξιοπιστίας του ερωτηματολογίου οι Litzinger, Lee, Wise 
& Felder (2007) προτείνουν είτε την παράλειψη των ερωτήσεων που μειώνουν την 
τιμή του δείκτη Cronbach’s α, είτε την προσθήκη ορισμένων ερωτήσεων, ώστε το 
εργαλείο να είναι περισσότερο κατανοητό στο δείγμα. Ο χαμηλός δείκτης Cronbach’s 
α οφείλεται πολλές φορές σε μικρό αριθμό ερωτήσεων (Tavakol & Dennick, 2011). Η 
πιο εύκολη μέθοδος που προτείνεται είναι ο υπολογισμός του συσχετισμού κάθε 
στοιχείου του τεστ με το συνολικό σκορ του τεστ, όπου τα στοιχεία με χαμηλές 
συσχετίσεις που θα πλησιάζουν στο μηδέν, διαγράφονται (Tavakol & Dennick, 2011). 
Παρ όλα τα παραπάνω που προτείνονται οι Litzinger, Lee, Wise&Felder (2007) στην 
έρευνά τους δημιούργησαν το modified ILS, όχι πραγματοποιώντας τα παραπάνω, 
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αλλά αλλάζοντας την κλίμακα μέτρησης στις απαντήσεις από διχοτομική σε 
πενταβάθμια κλίμακα Likert στοχεύοντας να αυξήσουν την αξιοπιστία, όπου 
υπολογίζοντας εκ νέου το δείκτη εσωτερικής συνάφειας  Cronbach’s a, για κάθε 
κλίμακα του ερωτηματολογίου παρατήρησαν, συγκρίνοντάς το με το ILS, τιμές του 
δείκτη Cronbach’s α σημαντικά υψηλότερες. 
Σε ελληνικό δείγμα (Ν=340) οι Platsidou & Metallidou (2009) 
χρησιμοποίησαν το ερωτηματολόγιο ILS στα ελληνικά. Υπολογίζοντας το δείκτη 
Cronbach’s α , βρέθηκε σε δυο από τις κλίμακες μέτριος-αποδεκτός και στις άλλες 
δύο χαμηλός, αναλυτικά με τιμές ανά κλίμακα: κλίμακα αισθητηριακός (sensing) – 
διαισθητικός(intuitive) α= 0,62 , κλίμακα οπτικός(visual) – λεκτικός(verbal) α= 0,51 , 
κλίμακα ενεργητικός(active) – στοχαστικός(reflective) α= 0,45 κλίμακα 
ολιστικός(global) – σειριακός(sequential) α=0,45 . Καθώς το ILS έχει χρησιμοποιηθεί 
σε μικρό αριθμό ερευνών με ελληνικό δείγμα, απαραίτητη κρίνεται η περαιτέρω 
διερεύνηση του, όπως επισημαίνουν οι Platsidou & Metallidou (2009), αφού η χρήση 
αυτού από μετάφραση ενδέχεται να μειώνει το δείκτη εσωτερικής συνοχής του. Και 
στη ξένη βιβλιογραφία ενώ το εργαλείο  κρίνεται κατάλληλο για τη διερεύνηση των 
μαθησιακών υφών (Felder & Spurlin, 2005· Livesay, Dee, Nauman & Hites, 2002· 
Zywno, 2003) προτείνεται η περαιτέρω μελέτη της εσωτερικής συνέπειας, για την 
άνοδο της κλίμακας ολιστικός(global) – σειριακός(sequential)  (Zywno, 2003). 
Οι Platsidou & Metallidou (2009) μελέτησαν το ερωτηματολόγιο των Felder 
& Soloman (ILS) συγκριτικά με το Kolb’s Learning Styles Inventory (LSI). Το LSI 
υπέδειξε δείκτη εσωτερικής συνάφειας ικανοποιητικό, υψηλότερο από του ILS. 
Όμως, η εγκυρότητα εννοιολογικής κατασκευής (construct validity)του ILS, η οποία 
αναφέρεται στο κατά πόσο το ερωτηματολόγιο μετρά αυτό για το οποίο 
κατασκευάστηκε, καθώς επίσης εκφράζει και το κατά πόσο το ερωτηματολόγιο 
αποτυπώνει τις ιδέες της αντίστοιχης θεωρίας (Jacobson, 1992), υπολογίστηκε 
υψηλότερη στο ILS. Συνεπώς το ILS κρίθηκε καταλληλότερο για την παρούσα 
έρευνα, γιατί πέραν του ότι είναι ένα ερωτηματολόγιο που βασίζεται σε έναν νέο 
σχετικά μοντέλο μαθησιακών υφών, που όμως όπως αναφέρθηκε σε προηγούμενο 
κεφάλαιο, συνδυάζει διαστάσεις προηγούμενων μοντέλων, υπολογίζει όντως αυτό για 
το οποίο κατασκευάστηκε, διακρίνοντας τους συμμετέχοντες με σαφήνεια μεταξύ 
τους με βάση τα μαθησιακά τους ύφη (Graf, Viola, Leo & Kinshuk, 2007). 
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Πίνακας 3 
Αποτελέσματα δείκτη Guttman’s Lambda-2για το B μέρος του ερωτηματολογίου 
Β ΜΕΡΟΣ Guttman’s Lambda 2 
αισθητηριακός(sensing) - διαισθητικός(intuitive) 0,623 
οπτικός(visual) - λεκτικός(verbal) 
 
0,634 
ενεργητικός(active) – στοχαστικός(reflective)  
 
0, 461 
ολιστικός(global) – σειριακός(sequential) 0,360 
 
Στο Γ Μέρος του ερωτηματολογίου (βλ.ΠαράρτημαI), όπου βρίσκονται οι 
ερωτήσεις για τους τρόπους διδασκαλίας που προτιμούν οι εκπαιδευτικοί για τη 
διδασκαλία των ομόηχων-παρώνυμων λέξεων, των τριών βαθμών επιθέτων και 
επιρρημάτων και των τρόπων ανάπτυξης της παραγράφου, ο δείκτης Guttman’s 
Lambda-2 για τις 24 ερωτήσεις υπολογίστηκε ξεχωριστά για τις τρεις διδακτικές 
ενότητες, όπου για κάθε μια αντιστοιχούν 8 ερωτήσεις. Όπως φαίνεται και στον 
Πίνακα 4 για τη διδασκαλία της ενότητας των ομόηχων-παρώνυμων λέξεωνο δείκτης 
Guttman’s Lambda-2 =0,587. Για τη διδασκαλία της ενότητας τωντριών βαθμών 
επιθέτων και επιρρημάτων ο δείκτης Guttman’s Lambda-2 =0,452. Για τη διδασκαλία 
της ενότητας των τρόπων ανάπτυξης της παραγράφου ο δείκτης Guttman’s Lambda-2  
= 0,462. 
 
Πίνακας 4 
Αποτελέσματα δείκτη Guttman’sLambda-2για το  Γ μέρος του ερωτηματολογίου 
Γ ΜΕΡΟΣ  Guttman’s Lambda 2 
διδασκαλία ομόηχων - παρώνυμων λέξεων  0,587 
διδασκαλία τριών βαθμών επιθέτων και επιρρημάτων  0,452 
διδασκαλία τρόπων ανάπτυξης παραγράφου 0,462 
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Κεφάλαιο 3 
Αποτελέσματα της έρευνας 
 
Γνωρίζοντας πως από τα αποτελέσματα του ερωτηματολογίου εύρεσης των 
μαθησιακών υφών των φιλολόγων προκύπτουν προτιμήσεις  διαφορετικής έντασης: 
1-3 ασθενείς προτιμήσεις, 5-7 μέτριας ισχύος προτιμήσεις, 9-11 ισχυρές προτιμήσεις, 
υπολογίστηκαν σε κάθε κλίμακα μαθησιακών υφών οι απόλυτες και σχετικές 
συχνότητες και προέκυψαν όσα καταγράφονται στους Πίνακες 5, 6 και 7.  
Αναλυτικά, για την κλίμακα μαθησιακού ύφους :  αισθητηριακός (sensing) - 
διαισθητικός (intuitive) , όπως παρατηρείται στον Πίνακας 5 οι 72 συμμετέχοντες, 
δηλαδή το 33%, είναι αισθητηριακοί (sensing), οι 23, δηλαδή το 10%, είναι 
διαισθητικοί (intuitive), ενώ οι 117, το 55% των συμμετεχόντων φαίνεται να μην 
έχουν σαφή προτίμηση μεταξύ των διαστάσεων αισθητηριακός (sensing) – 
διαισθητικός (intuitive).  
 
  Πίνακας 5 
Κλίμακα Μαθησιακού Ύφους :  αισθητηριακός (sening) – διαισθητικός (intuitive) 
Κλίμακα Μαθησιακού Ύφους :  αισθητηριακός 
(sensing) – διαισθητικός (intuitive) 
  
απόλυτη 
συχνότητα 
σχετική 
συχνότητα 
% 
αισθητηριακός (sening) 72 33% 
διαισθητικός (intuitive) 23 10% 
δεν έχουν σαφή 
προτίμηση μεταξύ των 
διαστάσεων: 
αισθητηριακός (sening) 
και διαισθητικός 
(intuitive) 
117 55% 
Σύνολο 212 100 
   
 
Στην κλίμακα μαθησιακού ύφους :  οπτικός (visual) – λεκτικός (verbal), όπως 
φαίνεται στον Πίνακα 6, οι 65 από τους συμμετέχοντες, δηλαδή το 30%, είναι 
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οπτικοί (visual), ενώ οι 28, το 13% είναι λεκτικοί(verbal). Το 56%, δηλαδή 119 
συμμετέχοντες δεν έχουν σαφή προτίμηση μεταξύ των διαστάσεων οπτικός (visual) – 
λεκτικός (verbal).  
 
Πίνακας 6 
Κλίμακα Μαθησιακού Ύφους : οπτικός (visual) - λεκτικός (verbal) 
Κλίμακα Μαθησιακού Ύφους :  οπτικός (visual) - 
λεκτικός (verbal) 
  
απόλυτη 
συχνότητα 
σχετική 
συχνότητα 
% 
οπτικός (visual) 65 30% 
λεκτικός (verbal) 28 13% 
δεν έχουν σαφή 
προτίμηση μεταξύ των 
διαστάσεων: οπτικός 
(visual) και λεκτικός 
(verbal) 
119 56% 
Σύνολο 212 100 
 
Στην κλίμακα μαθησιακού ύφους :  ενεργητικός (active) - στοχαστικός 
(reflective), όπως διαφαίνεται στον Πίνακα 7, οι 41 συμμετέχοντες, το 19%, είναι 
ενεργητικοί (active), το 10%, δηλαδή 22 συμμετέχοντες είναι στοχαστικοί 
(reflective), ενώ 149 συμμετέχοντες, το 70%, δεν έχουν σαφή προτίμηση μεταξύ των 
διαστάσεων: ενεργητικός (active) - στοχαστικός (reflective).  
 
Πίνακας 7 
Κλίμακα Μαθησιακού Ύφους : ενεργητικός (active) - στοχαστικός (reflective) 
Κλίμακα Μαθησιακού Ύφους : ενεργητικός (active) 
- στοχαστικός (reflective) 
  
απόλυτη 
συχνότητα 
σχετική 
συχνότητα 
% 
ενεργητικός (active)  41 19% 
στοχαστικός (reflective) 22 10% 
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δεν έχουν σαφή 
προτίμηση μεταξύ των 
διαστάσεων: 
ενεργητικός (active) και 
στοχαστικός (reflective) 
149 70% 
Σύνολο 212 100 
 
Τέλος, στην κλίμακα μαθησιακού ύφους: ολιστικός (global) - σειριακός 
(sequential), Πίνακας 8, οι 22 συμμετέχοντες, το 10%, είναι ολιστικοί (global), οι 28 
συμμετέχοντες, το 13%, είναι σειριακοί (sequential), ενώ οι 162 συμμετέχοντες, 
76%, δεν έχουν σαφή προτίμηση μεταξύ των διαστάσεων: ολιστικός (global) - 
σειριακός (sequential).  
 
Πίνακας 8 
Κλίμακα Μαθησιακού Ύφους : ολιστικός (global) - σειριακός (sequential) 
Κλίμακα Μαθησιακού Ύφους : ολιστικός (global) - 
σειριακός (sequential) 
  
απόλυτη 
συχνότητα 
σχετική 
συχνότητα 
% 
ολιστικός (global) 22 10% 
σειριακός (sequential) 28 13% 
δεν έχουν σαφή 
προτίμηση μεταξύ των 
διαστάσεων: ολιστικός 
(global) και σειριακός 
(sequential) 
162 76% 
Σύνολο 212 100 
 
Συμπερασματικά, από τα παραπάνω διαπιστώνεται πως οι κυρίαρχες 
διαστάσεις μαθησιακών υφών των φιλολόγων που συμμετείχαν στην παρούσα έρευνα 
είναι ο αισθητηριακός (sensing) τύπος, με ποσοστό 33% και ο οπτικός (visual) 
τύπος, με ποσοστό 30%. Ακολουθούν ο ενεργητικός (active) τύπος, με ποσοστό 19% 
και ο σειριακός  (sequential), με ποσοστό 13% (Διάγραμμα 4).  
 
 82 
 
 
Διάγραμμα 4. Διαστάσεις μαθησιακού ύφους των συμμετεχόντων 
 
Μέσω του ερωτηματολογίου, στη συνέχεια οι συμμετέχοντες της έρευνας 
δήλωσαν το βαθμό της προτίμησης τους προς διάφορους τρόπους διδασκαλίας 
σχετικά με τρεις διδακτικές ενότητες στο πλαίσιο του μαθήματος της γλώσσας: της 
ενότητας των ομόηχων και παρώνυμων λέξεων που αφορά τη διδασκαλία του 
λεξιλογίου, της ενότητας των τριών βαθμών των επιθέτων και επιρρημάτων που 
αποτελεί κομμάτι της διδασκαλίας της γραμματικής και της ενότητας των τρόπων 
ανάπτυξης της παραγράφου που αφορά το συντακτικό. Οι επιλογές των φιλολόγων 
φαίνονται καθαρά στον Πίνακα 9, μέσα από τις αντίστοιχες προτιμήσεις:  «Δε θα την 
επέλεγα ποτέ», «Θα την επέλεγα σπάνια», «Δε ξέρω αν θα την επέλεγα», «Θα την 
επέλεγα τις περισσότερες φορές», «Θα την επέλεγα πάντα». 
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Πίνακας 9 
Απαντήσεις ερωτηθέντων στο Γ μέρος του ερωτηματολογίου 
Ερωτήσεις  
Δε θα την επέλεγα 
ποτέ 
Θα την επέλεγα 
σπάνια 
Δε ξέρω αν θα την 
επέλεγα 
Θα την επέλεγα τις 
περισσότερες φορές 
Θα την επέλεγα 
πάντα 
  N % N % N % N % N % 
Γ1. Για τη διδασκαλία ομόηχων και παρώνυμων λέξεων θα 
ξεκινούσα το μάθημα προκαλώντας συζήτηση-ιδεοθύελλα 
(brainstorming) μεταξύ των μαθητών της τάξης σχετικά με 
τις ομώνυμες και παρώνυμες λέξεις.  
8 4% 28 13% 50 24% 108 51% 18 8% 
Γ2. Κατά τη διδασκαλία των ομόηχων και παρώνυμων 
λέξεων θα ζητούσα από τους μαθητές/τριες δίνοντας 
ζευγάρια ομόηχων και παρώνυμων λέξεων να φανταστούν τη 
σημασία όσων λέξεων δε ξέρουν. 
15 7% 32 15% 39 18% 98 46% 28 13% 
Γ3. Κατά τη διδασκαλία των τριών βαθμών των επιθέτων και 
των επιρρημάτων, αφού θα παρουσίαζα τη θεωρία, θα 
παρουσίαζα παραδείγματα μέσα από την καθημερινή ζωή 
(πχ. Η Μ. είναι ψηλότερη από την Κ.). 
6 3% 10 5% 8 4% 73 34% 115 54% 
Γ4. Θα επέλεγα για τη διδασκαλία των τριών βαθμών των 
επιθέτων και επιρρημάτων να παρουσιάσω μόνο τη θεωρία 
της ενότητας, χωρίς να κάνω χρήση παραδειγμάτων. 
182 86% 14 7% 5 2% 9 4% 2 1% 
Γ5.Για την παρουσίαση παραδειγμάτων που επεξηγούν τη 
θεωρία των τρόπων ανάπτυξης της παραγράφου θα 
παρουσίαζα στην τάξη παραγράφους κειμένων που 
εμπεριέχονται σε σύγχρονες εφημερίδες και περιοδικά. 
7 3% 11 5% 30 14% 112 53% 52 25% 
 84 
 
Γ6.Θα επέλεγα να πραγματοποιήσω τη διδασκαλία των 
τρόπων ανάπτυξης της παραγράφου υπό τη μορφή διάλεξης, 
απαριθμώντας τα χαρακτηριστικά κάθε πιθανού τρόπου 
ανάπτυξης.  
57 27% 68 32% 25 12% 53 25% 9 4% 
Γ7. Για τη διδασκαλία των ομόηχων και παρώνυμων λέξεων 
θα επέλεγα την οπτικοποίηση σχετικών λέξεων που θα 
χρησιμοποιούσα (πχ. φύλλο-εικόνα φύλλου δέντρου, φύλο-
εικόνα άνδρα και γυναίκας,   πχ. αμυγδαλιές-εικόνα δέντρου, 
αμυγδαλές-εικόνα αδένα). 
20 9% 42 20% 39 18% 84 40% 27 13% 
Γ8. Θα ηχογραφούσα τη διάλεξη κατά τη διδασκαλία των 
ομόηχων και παρώνυμων λέξεων, ώστε να τη διανέμω σε 
κάθε παιδί με το τέλος της διδακτικής ώρας, ώστε να μπορεί 
να επαναλάβει την ακρόαση. 
107 50% 37 17% 37 17% 24 11% 7 3% 
Γ9. Για τη διδασκαλία των τριών βαθμών των επιθέτων και 
επιρρημάτων θα χρησιμοποιούσα κατά τις ασκήσεις 
τρισδιάστατα αντικείμενα, για εκείνα τα επίθετα και 
επιρρήματα που ήταν εφικτό (πχ. μεγάλος) και εικόνες που 
θα προβάλλονταν μέσω powerpoint για τις υπόλοιπες 
περιπτώσεις (πχ. γρήγορος).  
41 19% 39 18% 56 26% 62 29% 14 7% 
Γ10. Κατά την πραγματοποίηση ασκήσεων σχετικών με τους 
βαθμούς των επιθέτων και των επιρρημάτων θα επέλεγα την 
προφορική εξήγηση αυτών όπου και όταν χρειαζόταν, καθώς 
και την παροχή λεκτικών οδηγιών. 
1 0% 44 21% 21 10% 116 55% 30 14% 
Γ11.Για τη διδασκαλία των τρόπων ανάπτυξης της 
παραγράφου θα επέλεγα την προβολή βίντεο, που αφορά την 
ενότητα αυτή. 
50 24% 63 30% 47 22% 45 21% 7 3% 
Γ12. Κατά τη διδασκαλία των τρόπων ανάπτυξης της 
παραγράφου επιλέγω την προφορική περιγραφή των 
βημάτων που ακολουθώ για τον εντοπισμό των στοιχείων 
εκείνων που με βοηθούν να επιλέξω τον τρόπο που 
10 5% 38 18% 28 13% 114 54% 22 10% 
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αναπτύσσεται η παράγραφος. 
Γ13. Για τη διδασκαλία των ομόηχων και παρώνυμων λέξεων 
χωρίζω τους μαθητές σε ομάδες, διανέμοντας σε κάθε ομάδα 
ζευγάρια ομόηχων και παρώνυμων λέξεων (πχ. δανεικός-
δανικός), ζητώντας από κάθε ομάδα να εντοπίσουν τη 
σημασία τους, με τη βοήθεια λεξικού όπου χρειάζεται.  
5 2% 33 16% 39 18% 112 53% 23 11% 
Γ14. Για τη διδασκαλία ομόηχων και παρώνυμων λέξεων θα 
δημιουργούσα κάρτες, όπου σε κάθε κάρτα θα αναγραφόταν 
ένα ζευγάρι λέξεων. Θα χώριζα τους μαθητές σε δυάδες 
διανέμοντας αντίστοιχα τις κάρτες και κάθε μαθητής θα 
χαρακτήριζε το ζευγάρι λέξεων ως ομόηχες ή παρώνυμες 
εξηγώντας στο συμμαθητή/τριά του το γιατί. 
13 6% 43 20% 32 15% 103 49% 21 10% 
Γ15. Κατά τη διδασκαλία των βαθμών των επιθέτων και των 
επιρρημάτων, αφού χωρίσω τους μαθητές σε ομάδες, δίνω 
στην κάθε ομάδα ένα σύνολο λέξεων-παραθετικών, ζητώντας 
να ετοιμάσουν και να παρουσιάσουν στην τάξη ένα 
ολιγόλεπτο θεατρικό χρησιμοποιώντας όσο το δυνατόν 
περισσότερες λέξεις.  
19 9% 73 34% 53 25% 56 26% 11 5% 
Γ16. Κατά τη διδασκαλία των βαθμών των επιθέτων και των 
επιρρημάτων αφήνω τους μαθητές να εργαστούν ατομικά, 
σιωπηλά σε ασκήσεις σχετικές, ζητώντας την παρουσίαση 
των απαντήσεών τους στο τέλος.  
14 7% 57 27% 28 13% 105 50% 8 4% 
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Γ17.Για τη διδασκαλία των τρόπων ανάπτυξης της 
παραγράφου, αφού χωρίσω τους μαθητές σε ομάδες και 
ορίσω σταθμούς συζήτησης-θρανία, που ο κάθε σταθμός θα 
αντιπροσωπεύει έναν τρόπο ανάπτυξης (7 σταθμούς), 
προωθώ την εναλλαγή των μαθητών σε αυτούς, ώστε στο 
τέλος της διδακτικής ώρας όλοι οι μαθητές να έχουν περάσει 
από όλους τους σταθμούς, ανταλλάσσοντας σχετικές ιδέες 
για κάθε τρόπο ανάπτυξης.  
10 5% 47 22% 66 31% 72 34% 17 8% 
Γ18. Για τη διδασκαλία των τρόπων ανάπτυξης της 
παραγράφου, δίνω σε κάθε μαθητή μια παράγραφο, ζητώντας 
του να σκεφτεί και να διατυπώσει 3 ρητορικές ερωτήσεις, 
σχετικές με τον τρόπο που αναπτύσσεται η παράγραφος, τις 
οποίες θα μου τις παρουσιάσει στο τέλος 
24 11% 60 28% 64 30% 56 26% 8 4% 
Γ19. Για τη διδασκαλία των ομόηχων και παρώνυμων λέξεων 
θα επέλεγα την ταυτόχρονη διδασκαλία τους, 
χρησιμοποιώντας ανάμικτα ζευγάρια ομόηχων λέξεων και 
ζευγάρια παρώνυμων λέξεων. 
17 8% 53 25% 45 21% 80 38% 17 8% 
Γ20. Για τη διδασκαλία των ομόηχων και παρώνυμων λέξεων 
θα επέλεγα τη διδασκαλία πρώτα των ομόηχων λέξεων (με 
θεωρία και αντίστοιχες ασκήσεις) και έπειτα των παρώνυμων 
λέξεων (με θεωρία και αντίστοιχες ασκήσεις). 
2 1% 22 10% 20 9% 121 57% 47 22% 
Γ21. Κατά τη διδασκαλία των βαθμών των επιθέτων και 
επιρρημάτων θα ζητούσα από τους μαθητές δίνοντας το 
θετικό βαθμό κάθε φορά να σχηματίσουν προτάσεις με το 
συγκριτικό και υπερθετικό βαθμό (μια για κάθε βαθμό 
επιθέτου/επιρρήματος).  
3 1% 17 8% 17 8% 128 60% 47 22% 
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Γ22. Κατά τη διδασκαλία των βαθμών επιθέτων και 
επιρρημάτων δίνοντας το θετικό βαθμό θα ζητούσα τη 
συμπλήρωση, σε 2 στήλες, του συγκριτικού και του 
υπερθετικού βαθμού. Έπειτα, θα ζητούσα το σχηματισμό 
προτάσεων με τα παραθετικά που ήδη θα είχαν σχηματίσει. 
3 1% 25 12% 14 7% 123 58% 47 22% 
Γ23.Για τη διδασκαλία των τρόπων ανάπτυξης της 
παραγράφου θα ξεκινούσα τη διδασκαλία με την παρουσίαση 
στους μαθητές ενός χάρτη ιδεών, όπου στο κέντρο θα 
βρισκόταν ο τίτλος της ενότητας(τρόποι ανάπτυξης 
παραγράφου) και τριγύρω θα βρίσκονταν οι διαφορετικοί 
τρόποι ανάπτυξης, ώστε οι μαθητές να έχουν εξ’ αρχής μια 
συνολική εικόνα για το τι θα διδαχθούν. 
9 4% 33 16% 30 14% 106 50% 34 16% 
Γ24. Για τη διδασκαλία των τρόπων ανάπτυξης της 
παραγράφου θα ακολουθούσα μια πορεία «από το ειδικό στο 
γενικό», παρουσιάζοντας πρώτα έναν-έναν τους 
διαφορετικούς τρόπους ανάπτυξης και στο τέλος τον γενικό 
τίτλο της ενότητας και τη σύνδεση αυτών μεταξύ τους. 
35 17% 40 19% 46 22% 76 36% 15 7% 
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Παρατηρείται μια γενική προτίμηση της πλειοψηφίας των συμμετεχόντων στην 
επιλογή «Θα την επέλεγα τις περισσότερες φορές», σχεδόν σε όλες τις ερωτήσεις και των 
τριών διδακτικών ενοτήτων. Ωστόσο, η πλειοψηφία των απαντήσεων στις ερωτήσεις Γ3, Γ4 
και Γ8 συγκεντρώνονται σε διαφορετική επιλογή. Αναλυτικά, στην ερώτηση Γ3 («Κατά τη 
διδασκαλία των τριών βαθμών των επιθέτων και των επιρρημάτων, αφού θα παρουσίαζα τη 
θεωρία, θα παρουσίαζα παραδείγματα μέσα από την καθημερινή ζωή (πχ. Η Μ. είναι 
ψηλότερη από την Κ.)»), περισσότερα από τα μισά άτομα 54%, δήλωσαν πως «θα την 
επέλεγαν πάντα». Στην ερώτηση Γ4 («Θα επέλεγα για τη διδασκαλία των τριών βαθμών των 
επιθέτων και επιρρημάτων να παρουσιάσω μόνο τη θεωρία της ενότητας, χωρίς να κάνω 
χρήση παραδειγμάτων») η συντριπτική πλειοψηφία 86% δήλωσε πως «δε θα την επέλεγε 
ποτέ». Στην ερώτηση Γ8 («Θα ηχογραφούσα τη διάλεξη κατά τη διδασκαλία των ομόηχων 
και παρώνυμων λέξεων, ώστε να τη διανέμω σε κάθε παιδί με το τέλος της διδακτικής ώρας, 
ώστε να μπορεί να επαναλάβει την ακρόαση»), το 50% των φιλολόγων δήλωσε πως «δε θα 
την επέλεγαν ποτέ». 
Προκειμένου να διαπιστωθεί αν τα μαθησιακά ύφη των εκπαιδευτικών έχουν 
συσχέτιση (association) με τους τρόπους διδασκαλίας που επιλέγουν για τρεις ενότητες του 
μαθήματος της γλώσσας πραγματοποιήθηκε ο έλεγχος χ2 για κάθε κλίμακα μαθησιακού 
ύφους. Καθώς από τα αποτελέσματα του ερωτηματολογίου εύρεσης των μαθησιακών υφών 
των φιλολόγων προκύπτουν προτιμήσεις  διαφορετικής έντασης, διερευνήθηκαν οι 
συσχετίσεις εκείνων των εκπαιδευτικών με προτιμήσεις μαθησιακών υφών μέτριας ισχύος 
(5-7) και ισχυρές (9-11), με τους τρόπους που επιλέγουν για τη διδασκαλία των τριών 
ενοτήτων της γλώσσας σύμφωνα πάντα με τις αυτοαναφορές τους. Για την καλύτερη 
διεξαγωγή των αποτελεσμάτων επανακωδικοποιήθηκε η κλίμακα Likert, του Γ Μέρους τους 
ερωτηματολογίου (βλ.Παράρτημα I), ενοποιώντας τις απαντήσεις «δε θα την επέλεγα ποτέ» 
και «θα την επέλεγα σπάνια», καθώς και τις απαντήσεις «θα την επέλεγα τις περισσότερες 
φορές» και «θα την επέλεγα πάντα», στις απαντήσεις «δε θα την επέλεγα» και «θα την 
επέλεγα», αντίστοιχα. Για κάθε κλίμακα μαθησιακού ύφους ελέγχθηκε η ύπαρξη συσχέτισης 
με εκείνες τις ερωτήσεις του Γ Μέρους τους ερωτηματολογίου (βλ.Παράρτημα I) που 
αντιστοιχούν σε κάθε μια από τις τέσσερις κλίμακες, 6 ερωτήσεις σε κάθε περίπτωση. 
Τα αποτελέσματα που προέκυψαν από τον έλεγχο χ2 για τους εκπαιδευτικούς με 
μέτριας ισχύος (5-7) και ισχυρές (9-11) προτιμήσεις διαστάσεων μαθησιακών υφών, για κάθε 
κλίμακα μαθησιακού ύφους από τις τέσσερις παρουσιάζονται στον Πίνακα 10 για την 
κλίμακα μαθησιακού ύφους: αισθητηριακός (sensing) - διαισθητικός (intuitive), στον Πίνακα 
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11 για την κλίμακα μαθησιακού ύφους :οπτικός (visual) – λεκτικός (verbal),  στον Πίνακα 12 
για την κλίμακα μαθησιακού ύφους: ενεργητικός (active) - στοχαστικός (reflective) και στον 
Πίνακα 13 για την κλίμακα μαθησιακού ύφους :ολιστικός (global) - σειριακός (sequential).  
Συγκεκριμένα, στον Πίνακα 10 όπως παρατηρείται για τους φιλολόγους με διάσταση 
μαθησιακού ύφους αισθητηριακού τύπου (sensing) ή διαισθητικού τύπου (intuitive), δε 
φαίνεται να υπάρχει στατιστικά σημαντική συσχέτιση με καμία ερώτηση που να αφορά τη 
διδασκαλία των ομόηχων – παρώνυμων λέξεων, ούτε των τριών βαθμών επιθέτων και 
επιρρημάτων, ούτε και των τρόπων ανάπτυξης της παραγράφου. 
 
Πίνακας 10 
Τα αποτελέσματα του ελέγχου χ2 για την κλίμακα μαθησιακού ύφους αισθητηριακός (sening) - διαισθητικός 
(intuitive) 
  
Ερωτήσεις  
Κλίμακα Μαθησιακού Ύφους :  αισθητηριακός 
(sening) - διαισθητικός (intuitive) 
  
  
  
αισθητηριακός 
(sening) 
διαισθητικός 
(intuitive) 
Διδασκαλία 
των ομόηχων 
παρώνυμων 
λέξεων 
Γ1. Για τη διδασκαλία ομόηχων και 
παρώνυμων λέξεων θα ξεκινούσα το μάθημα 
προκαλώντας συζήτηση-ιδεοθύελλα 
(brainstorming) μεταξύ των μαθητών της 
τάξης σχετικά με τις ομώνυμες και 
παρώνυμες λέξεις.  
x2 5,63 2,69 
df 6 4 
p 0,46 0,61 
Cramer's V 
  
Γ2. Κατά τη διδασκαλία των ομόηχων και 
παρώνυμων λέξεων θα ζητούσα από τους 
μαθητές/τριες δίνοντας ζευγάρια ομόηχων 
και παρώνυμων λέξεων να φανταστούν τη 
σημασία όσων λέξεων δε ξέρουν. 
x2 2,12 3,58 
df 6 4 
p 0,90 0,46 
Cramer's V 
  
Διδασκαλία 
των τριών 
βαθμών των 
επιθέτων και 
επιρρημάτων  
Γ3. Κατά τη διδασκαλία των τριών βαθμών 
των επιθέτων και των επιρρημάτων, αφού 
θα παρουσίαζα τη θεωρία, θα παρουσίαζα 
παραδείγματα μέσα από την καθημερινή 
ζωή (πχ. Η Μ. είναι ψηλότερη από την Κ.). 
x2 3,27 7,84 
df 6 4 
p 0,77 0,09 
Cramer's V 
  
Γ4. Θα επέλεγα για τη διδασκαλία των 
τριών βαθμών των επιθέτων και 
επιρρημάτων να παρουσιάσω μόνο τη 
θεωρία της ενότητας, χωρίς να κάνω χρήση 
παραδειγμάτων. 
x2 4,31 0,80 
df 6 2 
p 0,63 0,66 
Cramer's V 
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Διδασκαλία 
των τρόπων 
ανάπτυξης 
της 
παραγράφου 
Γ5.Για την παρουσίαση παραδειγμάτων που 
επεξηγούν τη θεωρία των τρόπων 
ανάπτυξης της παραγράφου θα παρουσίαζα 
στην τάξη παραγράφους κειμένων που 
εμπεριέχονται σε σύγχρονες εφημερίδες και 
περιοδικά. 
x2 9,04 4,63 
df 6 2 
p 0,17 0,09 
Cramer's V 
  
Γ6.Θα επέλεγα να πραγματοποιήσω τη 
διδασκαλία των τρόπων ανάπτυξης της 
παραγράφου υπό τη μορφή διάλεξης, 
απαριθμώντας τα χαρακτηριστικά κάθε 
πιθανού τρόπου ανάπτυξης.  
x2 4,55 4,58 
df 6 4 
p 0,60 0,33 
Cramer's V     
 
Όπως φαίνεται στον Πίνακα 11για τους φιλολόγους με διάσταση μαθησιακού ύφους 
οπτικού (visual) τύπου ή λεκτικού (verbal) τύπου φαίνεται να υπάρχει στατιστικά σημαντική 
συσχέτιση με τέσσερις ερωτήσεις, που αφορούν τη διδασκαλία και των τριών ενοτήτων της 
γλώσσας. Αναλυτικά: 
-σχετικά με τη διδασκαλία των ομόηχων – παρώνυμων λέξεων, φαίνεται να υπάρχει 
στατιστικά σημαντική συσχέτιση μεταξύ της διάστασης μαθησιακού ύφους λεκτικού τύπου 
(verbal) με την ερώτηση Γ7(«Για τη διδασκαλία των ομόηχων και παρώνυμων λέξεων θα 
επέλεγα την οπτικοποίηση σχετικών λέξεων που θα χρησιμοποιούσα (πχ. φύλλο-εικόνα 
φύλλου δέντρου, φύλο-εικόνα άνδρα και γυναίκας,   πχ. αμυγδαλιές-εικόνα δέντρου, 
αμυγδαλές-εικόνα αδένα)») (p=0,01 , df=6,Cramer’s V=0,52) 
-όσο αφορά τη διδασκαλία των τριών βαθμών των επιθέτων και επιρρημάτων φαίνεται να 
υπάρχει στατιστικά σημαντική συσχέτιση μεταξύ της διάστασης μαθησιακού ύφους οπτικού 
τύπου (visual) με την ερώτηση Γ9 («Για τη διδασκαλία των τριών βαθμών των επιθέτων και 
επιρρημάτων θα χρησιμοποιούσα κατά τις ασκήσεις τρισδιάστατα αντικείμενα, για εκείνα τα 
επίθετα και επιρρήματα που ήταν εφικτό (πχ. μεγάλος) και εικόνες που θα προβάλλονταν 
μέσω powerpoint για τις υπόλοιπες περιπτώσεις (πχ. γρήγορος)») (p= 0,02, df=6,Cramer’s 
V=0,32). Επίσης, φαίνεται να υπάρχει στατιστικά σημαντική συσχέτιση μεταξύ της 
διάστασης μαθησιακού ύφους λεκτικού τύπου (verbal) με την ερώτηση Γ10(«Κατά την 
πραγματοποίηση ασκήσεων σχετικών με τους βαθμούς των επιθέτων και των επιρρημάτων 
θα επέλεγα την προφορική εξήγηση αυτών όπου και όταν χρειαζόταν, καθώς και την παροχή 
λεκτικών οδηγιών») (p=0,00 , df=6, Cramer’s V=0,71) 
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σχετικά με τη διδασκαλία των τρόπων ανάπτυξης της παραγράφου φαίνεται να υπάρχει 
στατιστικά σημαντική συσχέτιση μεταξύ της διάστασης μαθησιακού ύφους οπτικού τύπου 
(visual) με την ερώτηση Γ11 («Για τη διδασκαλία των τρόπων ανάπτυξης της παραγράφου 
θα επέλεγα την προβολή βίντεο, που αφορά την ενότητα αυτή.») (p=0,03 , df=6, 
Cramer’sV=0,32). 
 
Πίνακας 11 
Τα αποτελέσματα του ελέγχου χ2 για την κλίμακα μαθησιακού ύφους οπτικός (visual) - λεκτικός (verbal) 
  
Ερωτήσεις  
Κλίμακα Μαθησιακού Ύφους :  οπτικός (visual) - 
λεκτικός (verbal) 
  
  
  
οπτικός (visual) λεκτικός (verbal) 
Διδασκαλία 
των ομόηχων 
παρώνυμων 
λέξεων 
Γ7. Για τη διδασκαλία των ομόηχων και 
παρώνυμων λέξεων θα επέλεγα την 
οπτικοποίηση σχετικών λέξεων που θα 
χρησιμοποιούσα (πχ. φύλλο-εικόνα φύλλου 
δέντρου, φύλο-εικόνα άνδρα και γυναίκας,   
πχ. αμυγδαλιές-εικόνα δέντρου, αμυγδαλές-
εικόνα αδένα). 
x2 8,04 15,63 
df 6 6 
p 0,23 0,01 
Cramer's V 
 
0,52 
Γ8. Θα ηχογραφούσα τη διάλεξη κατά τη 
διδασκαλία των ομόηχων και παρώνυμων 
λέξεων, ώστε να τη διανέμω σε κάθε παιδί με 
το τέλος της διδακτικής ώρας, ώστε να μπορεί 
να επαναλάβει την ακρόαση. 
x2 7,80 5,81 
df 6 6 
p 0,25 0,44 
Cramer's V 
  
Διδασκαλία 
των τριών 
βαθμών των 
επιθέτων και 
επιρρημάτων  
Γ9. Για τη διδασκαλία των τριών βαθμών των 
επιθέτων και επιρρημάτων θα 
χρησιμοποιούσα κατά τις ασκήσεις 
τρισδιάστατα αντικείμενα, για εκείνα τα 
επίθετα και επιρρήματα που ήταν εφικτό (πχ. 
μεγάλος) και εικόνες που θα προβάλλονταν 
μέσω powerpoint για τις υπόλοιπες 
περιπτώσεις (πχ. γρήγορος).  
x2 14,05 3,81 
df 6 6 
p 0,02 0,70 
Cramer's V 0,32 
 
Γ10. Κατά την πραγματοποίηση ασκήσεων 
σχετικών με τους βαθμούς των επιθέτων και 
των επιρρημάτων θα επέλεγα την προφορική 
εξήγηση αυτών όπου και όταν χρειαζόταν, 
καθώς και την παροχή λεκτικών οδηγιών. 
x2 8,15 28,32 
df 6 6 
p 0,22 0,00 
Cramer's V 
 
0,71 
Διδασκαλία Γ11.Για τη διδασκαλία των τρόπων x2 13,61 7,21 
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των τρόπων 
ανάπτυξης 
της 
παραγράφου 
ανάπτυξης της παραγράφου θα επέλεγα την 
προβολή βίντεο, που αφορά την ενότητα αυτή. 
df 6 6 
p 0,03 0,30 
Cramer's V 0,32 
 
Γ12. Κατά τη διδασκαλία των τρόπων 
ανάπτυξης της παραγράφου επιλέγω την 
προφορική περιγραφή των βημάτων που 
ακολουθώ για τον εντοπισμό των στοιχείων 
εκείνων που με βοηθούν να επιλέξω τον τρόπο 
που αναπτύσσεται η παράγραφος. 
x2 6,06 9,85 
df 6 6 
p 0,41 0,13 
Cramer's V     
 
Όπως φαίνεται στον Πίνακα 12 για τους φιλολόγους με διάσταση μαθησιακού ύφους 
ενεργητικού (active) ή στοχαστικού (reflective)τύπου φαίνεται να υπάρχει στατιστικά 
σημαντική συσχέτιση με μια ερώτηση, που αφορά τη διδασκαλία των τρόπων ανάπτυξης της 
παραγράφου. Συγκεκριμένα, υπάρχει στατιστικά σημαντική συσχέτιση μεταξύ της διάστασης 
μαθησιακού ύφους στοχαστικού (reflective) τύπου με την ερώτησηΓ18 («Για τη διδασκαλία 
των τρόπων ανάπτυξης της παραγράφου, δίνω σε κάθε μαθητή μια παράγραφο, ζητώντας του 
να σκεφτεί και να διατυπώσει 3 ρητορικές ερωτήσεις, σχετικές με τον τρόπο που 
αναπτύσσεται η παράγραφος, τις οποίες θα μου τις παρουσιάσει στο τέλος»)(p=0,02 , df=4, 
Cramer’sV=0,50).  
 
Πίνακας 12 
Τα αποτελέσματα του ελέγχου χ2 για την κλίμακα μαθησιακού ύφους ενεργητικός (active) - στοχαστικός 
(reflective) 
  
Ερωτήσεις  
Κλίμακα Μαθησιακού Ύφους :  ενεργητικός 
(active) - στοχαστικός (reflective) 
  
  
  
ενεργητικός 
(active) 
στοχαστικός 
(reflective) 
Διδασκαλία 
των ομόηχων 
παρώνυμων 
λέξεων 
Γ13. Για τη διδασκαλία των ομόηχων και 
παρώνυμων λέξεων χωρίζω τους μαθητές σε 
ομάδες, διανέμοντας σε κάθε ομάδα ζευγάρια 
ομόηχων και παρώνυμων λέξεων (πχ. 
δανεικός-δανικός), ζητώντας από κάθε ομάδα 
να εντοπίσουν τη σημασία τους, με τη βοήθεια 
λεξικού όπου χρειάζεται.  
x2 1,75 6,71 
df 4 4 
p 0,78 0,15 
Cramer's V 
  
Γ14. Για τη διδασκαλία ομόηχων και x2 4,88 1,59 
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παρώνυμων λέξεων θα δημιουργούσα κάρτες, 
όπου σε κάθε κάρτα θα αναγραφόταν ένα 
ζευγάρι λέξεων. Θα χώριζα τους μαθητές σε 
δυάδες διανέμοντας αντίστοιχα τις κάρτες και 
κάθε μαθητής θα χαρακτήριζε το ζευγάρι 
λέξεων ως ομόηχες ή παρώνυμες εξηγώντας 
στο συμμαθητή/τριά του το γιατί. 
df 4 4 
p 0,29 0,81 
Cramer's V 
  
Διδασκαλία 
των τριών 
βαθμών των 
επιθέτων και 
επιρρημάτων  
Γ15. Κατά τη διδασκαλία των βαθμών των 
επιθέτων και των επιρρημάτων, αφού χωρίσω 
τους μαθητές σε ομάδες, δίνω στην κάθε 
ομάδα ένα σύνολο λέξεων-παραθετικών, 
ζητώντας να ετοιμάσουν και να παρουσιάσουν 
στην τάξη ένα ολιγόλεπτο θεατρικό 
χρησιμοποιώντας όσο το δυνατόν 
περισσότερες λέξεις.  
x2 5,57 2,02 
df 4 4 
p 0,23 0,73 
Cramer's V 
  
Γ16. Κατά τη διδασκαλία των βαθμών των 
επιθέτων και των επιρρημάτων αφήνω τους 
μαθητές να εργαστούν ατομικά, σιωπηλά σε 
ασκήσεις σχετικές, ζητώντας την παρουσίαση 
των απαντήσεών τους στο τέλος.  
x2 8,19 2,88 
df 4 4 
p 0,08 0,57 
Cramer's V 
  
Διδασκαλία 
των τρόπων 
ανάπτυξης της 
παραγράφου 
Γ17.Για τη διδασκαλία των τρόπων 
ανάπτυξης της παραγράφου, αφού χωρίσω 
τους μαθητές σε ομάδες και ορίσω σταθμούς 
συζήτησης-θρανία, που ο κάθε σταθμός θα 
αντιπροσωπεύει έναν τρόπο ανάπτυξης (7 
σταθμούς), προωθώ την εναλλαγή των 
μαθητών σε αυτούς, ώστε στο τέλος της 
διδακτικής ώρας όλοι οι μαθητές να έχουν 
περάσει από όλους τους σταθμούς, 
ανταλλάσσοντας σχετικές ιδέες για κάθε 
τρόπο ανάπτυξης.  
x2 2,56 4,88 
df 4 4 
p 0,63 0,29 
Cramer's V 
  
Γ18. Για τη διδασκαλία των τρόπων 
ανάπτυξης της παραγράφου, δίνω σε κάθε 
μαθητή μια παράγραφο, ζητώντας του να 
σκεφτεί και να διατυπώσει 3 ρητορικές 
ερωτήσεις, σχετικές με τον τρόπο που 
αναπτύσσεται η παράγραφος, τις οποίες θα 
μου τις παρουσιάσει στο τέλος. 
x2 1,64 11,10 
df 4 4 
p 0,80 0,02 
Cramer's V   0,50 
 
Τέλος, όπως παρατηρείται στον Πίνακα 13 για τους φιλολόγους με διάσταση 
μαθησιακού ύφους ολιστικού (global) ή σειριακού (sequential) τύπου υπάρχει στατιστικά 
σημαντική συσχέτιση με μια ερώτηση που αναφέρεται στη διδασκαλία των τρόπων 
ανάπτυξης της παραγράφου. Συγκεκριμένα, παρατηρείται στατιστικά σημαντική συσχέτιση 
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μεταξύ της διάστασης μαθησιακού ύφους ολιστικού τύπου (global) με την ερώτηση Γ24 («Για 
τη διδασκαλία των τρόπων ανάπτυξης της παραγράφου θα ακολουθούσα μια πορεία «από το 
ειδικό στο γενικό», παρουσιάζοντας πρώτα έναν-έναν τους διαφορετικούς τρόπους 
ανάπτυξης και στο τέλος τον γενικό τίτλο της ενότητας και τη σύνδεση αυτών μεταξύ τους») 
(p=0,01 , df=4, Cramer’sV=0,52),  
 
Πίνακας 13 
Τα αποτελέσματα του ελέγχου χ2 για την κλίμακα μαθησιακού ύφους ολιστικός (global) - σειριακός 
(sequential) 
  
Ερωτήσεις  
Κλίμακα Μαθησιακού Ύφους : ολιστικός (global) - 
σειριακός (sequential) 
  
  
  
ολιστικός (global)  
σειριακός 
(sequential) 
Διδασκαλία 
των ομόηχων 
παρώνυμων 
λέξεων 
Γ19. Για τη διδασκαλία των ομόηχων και 
παρώνυμων λέξεων θα επέλεγα την 
ταυτόχρονη διδασκαλία τους, 
χρησιμοποιώντας ανάμικτα ζευγάρια 
ομόηχων λέξεων και ζευγάρια παρώνυμων 
λέξεων. 
x2 3,12 3,79 
df 4 4 
p 0,53 0,43 
Cramer's V 
  
Γ20. Για τη διδασκαλία των ομόηχων και 
παρώνυμων λέξεων θα επέλεγα τη 
διδασκαλία πρώτα των ομόηχων λέξεων (με 
θεωρία και αντίστοιχες ασκήσεις) και 
έπειτα των παρώνυμων λέξεων (με θεωρία 
και αντίστοιχες ασκήσεις). 
x2 6,84 4,05 
df 4 4 
p 0,14 0,39 
Cramer's V 
  
Διδασκαλία 
των τριών 
βαθμών των 
επιθέτων και 
επιρρημάτων  
Γ21. Κατά τη διδασκαλία των βαθμών των 
επιθέτων και επιρρημάτων θα ζητούσα από 
τους μαθητές δίνοντας το θετικό βαθμό 
κάθε φορά να σχηματίσουν προτάσεις με το 
συγκριτικό και υπερθετικό βαθμό (μια για 
κάθε βαθμό επιθέτου/επιρρήματος).  
x2 5,59 3,38 
df 4 4 
p 0,23 0,49 
Cramer's V 
  
Γ22. Κατά τη διδασκαλία των βαθμών 
επιθέτων και επιρρημάτων δίνοντας το 
θετικό βαθμό θα ζητούσα τη συμπλήρωση, 
σε 2 στήλες, του συγκριτικού και του 
υπερθετικού βαθμού. Έπειτα, θα ζητούσα 
το σχηματισμό προτάσεων με τα 
παραθετικά που ήδη θα είχαν σχηματίσει. 
x2 7,11 1,48 
df 4 4 
p 0,13 0,82 
Cramer's V 
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Διδασκαλία 
των τρόπων 
ανάπτυξης 
της 
παραγράφου 
Γ23.Για τη διδασκαλία των τρόπων 
ανάπτυξης της παραγράφου θα ξεκινούσα 
τη διδασκαλία με την παρουσίαση στους 
μαθητές ενός χάρτη ιδεών, όπου στο κέντρο 
θα βρισκόταν ο τίτλος της ενότητας(τρόποι 
ανάπτυξης παραγράφου) και τριγύρω θα 
βρίσκονταν οι διαφορετικοί τρόποι 
ανάπτυξης, ώστε οι μαθητές να έχουν εξ’ 
αρχής μια συνολική εικόνα για το τι θα 
διδαχθούν. 
x2 0,89 5,78 
df 4 4 
p 0,92 0,21 
Cramer's V 
  
Γ24. Για τη διδασκαλία των τρόπων 
ανάπτυξης της παραγράφου θα 
ακολουθούσα μια πορεία «από το ειδικό στο 
γενικό», παρουσιάζοντας πρώτα έναν-έναν 
τους διαφορετικούς τρόπους ανάπτυξης και 
στο τέλος τον γενικό τίτλο της ενότητας και 
τη σύνδεση αυτών μεταξύ τους. 
x2 12,17 2,11 
df 4 4 
p 0,01 0,71 
Cramer's V 0,52   
 
 
Συνεπώς από τα παραπάνω φαίνεται πως για τη διδασκαλία: 
των ομόηχων-παρώνυμων λέξεων: 
 η διάσταση μαθησιακού ύφους λεκτικού τύπου (verbal), έχει στατιστικά σημαντική 
συσχέτιση με εκείνο τον τρόπο διδασκαλίας που στην παρούσα έρευνα θεωρήθηκε 
αντίστοιχος με το μαθησιακό ύφος οπτικού τύπου (visual) 
των τριών βαθμών επιθέτων και επιρρημάτων: 
 η διάσταση μαθησιακού ύφους οπτικού τύπου (visual) έχει στατιστικά σημαντική 
συσχέτιση με εκείνο τον τρόπο διδασκαλίας που στην παρούσα έρευνα θεωρήθηκε 
αντίστοιχος με το μαθησιακό ύφος οπτικού τύπου (visual) 
 η διάσταση μαθησιακού ύφους λεκτικού τύπου (verbal), έχει στατιστικά σημαντική 
συσχέτιση με εκείνο τον τρόπο διδασκαλίας που στην παρούσα έρευνα θεωρήθηκε 
αντίστοιχος με το μαθησιακό ύφος λεκτικού τύπου (verbal) 
των τρόπων ανάπτυξης της παραγράφου: 
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 η διάσταση μαθησιακού ύφους οπτικού τύπου (visual) έχει στατιστικά σημαντική 
συσχέτιση με εκείνο τον τρόπο διδασκαλίας που στην παρούσα έρευνα θεωρήθηκε 
αντίστοιχος με το μαθησιακό ύφος οπτικού τύπου (visual) 
 η διάσταση μαθησιακού ύφους στοχαστικού τύπου (reflective) έχει στατιστικά 
σημαντική συσχέτιση με εκείνο τον τρόπο διδασκαλίας που στην παρούσα έρευνα 
θεωρήθηκε αντίστοιχος με το μαθησιακό ύφος στοχαστικού  τύπου (reflective) 
 η διάσταση μαθησιακού ύφους ολιστικού τύπου (global) έχει στατιστικά σημαντική 
συσχέτιση με εκείνο τον τρόπο διδασκαλίας που στην παρούσα έρευνα θεωρήθηκε 
αντίστοιχος με το μαθησιακό ύφος σειριακού τύπου (sequential) 
Όπως φαίνεται στους Πίνακες 10,11,12,13 τα αποτελέσματα του δείκτη Cramer's V (που 
παίρνει τιμές [0,1] ), δείχνουν πως οι συσχετίσεις που υπάρχουν είναι σχετικά ισχυρές με 
υψηλότερη αυτή με τιμή 0,71. 
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Κεφάλαιο 4 
Συζήτηση-Συμπεράσματα-Περιορισμοί-Προτάσεις 
 
4.1 Συζήτηση 
 
 Στην παρούσα έρευνα διερευνήθηκε η επίδραση του μαθησιακού ύφους των 
φιλολόγων Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης στις διδακτικές επιλογές  που κάνουν για τη 
διδασκαλία μαθητών με ήπιες εκπαιδευτικές ανάγκες. Για το σκοπό αυτό συγκεντρώθηκαν 
212 ερωτηματολόγια, σχετικά με τα μαθησιακά ύφη των φιλολόγων και τις διδακτικές τους 
προτιμήσεις σε τρεις διαστάσεις του γλωσσικού μαθήματος: το Λεξιλόγιο, τη Γραμματική 
και το Συντακτικό.  
Σύμφωνα με τα αποτελέσματα της παρούσας έρευνας η διερεύνηση των 
προτιμώμενων μαθησιακών υφών των φιλολόγων που εξετάστηκαν έδειξε πως τα 
επικρατέστερα ήταν το αισθητηριακό (sensing), το οπτικό (visual), το ενεργητικό (active) και 
το σειριακό (sequential). Τα ευρήματα αυτά είναι σύμφωνα στο μεγαλύτερο βαθμό τους με 
ευρήματα άλλων ερευνών με συμμετέχοντες από την Ελλάδα ή άλλες χώρες. Συγκεκριμένα, 
στην έρευνα των Πλατσίδου & Ζαγόρα (2006) βρέθηκε πως τα επικρατέστερα μαθησιακά 
ύφη των φοιτητών ήταν το οπτικό (visual), το αισθητηριακό (sensing), το σειριακό 
(sequential) και το ενεργητικό (active), όπως επίσης και στην έρευνα των Platsidou και 
Metallidou (2009), και του Φιλιππίδη (2008) οι δυο επικρατέστερες διαστάσεις μαθησιακών 
υφών που εντοπίστηκαν στους συμμετέχοντες ήταν η οπτική (visual) και αισθητηριακή 
(sensing). Παρόμοια ευρήματα βρέθηκαν και σε έρευνες που οι συμμετέχοντες δεν ήταν 
έλληνες, όπως στην έρευνα της Μοntgomery (2000), των Kuri & Truzzi (2002), όπου τα 
τέσσερα προτιμώμενα μαθησιακά ύφη είναι το οπτικό (visual), το αισθητηριακό (sensing), το 
ενεργητικό (active) και σειριακό (sequential), καθώς και του Bantwini (2015) με μόνη 
διαφορά αντί του αισθητηριακού (sensing) μαθησιακού ύφους, φάνηκε προτίμηση στο 
διαισθητικό (intuitive). Σύμφωνα με τους Felder&Silverman (Felder, 1988· 1996· 
Felder&Silverman, 1998· Graf, Viola, Leo&Kinshuk, 2007) η επικράτηση των παραπάνω 
μαθησιακών υφών των εκπαιδευτικών σημαίνει πως οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί σύμφωνα 
με το αισθητηριακό μαθησιακό ύφος, προτιμούν να μαθαίνουν μέσω συγκεκριμένων 
διαδικασιών, με μεθοδικότητα και λογική σκέψη συνδέοντας όσα μαθαίνουν με τον 
πραγματικό κόσμο, σύμφωνα με το οπτικό μαθησιακό ύφος μέσω της οπτικής παρουσίασης 
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των πληροφοριών, σύμφωνα με το ενεργητικό μαθησιακό ύφος με την ενεργή εμπλοκή τους 
στη μαθησιακή διαδικασία και σύμφωνα με το σειριακό μαθησιακό ύφος με τη σταδιακή, σε 
διαδοχικά βήματα παρουσίαση των πληροφοριών.  
Όσο αφορά τους τρόπους διδασκαλίας που επιλέγουν οι φιλόλογοι, σύμφωνα με τα 
μαθησιακά τους ύφη, από τα αποτελέσματα της έρευνας προέκυψαν τα ακόλουθα. Σχετικά 
με τη διδασκαλία των ομόηχων-παρώνυμων λέξεων οι φιλόλογοι με διάσταση μαθησιακού 
ύφους λεκτικού τύπου (verbal) φαίνεται πως επιλέγουν για τη διδασκαλία τους εκείνους τους 
τρόπους που αντιστοιχούν σε προτιμήσεις μαθησιακού ύφους οπτικού τύπου (visual). Όπως 
παρατηρείται λοιπόν, ενώ υπάρχει στατιστικά σημαντική συσχέτιση, η επιλογή του τρόπου 
διδασκαλίας για τις ομόηχες - παρώνυμες λέξεις δε συμφώνησε με τις αυτοαναφορές των 
φιλολόγων σχετικά με το μαθησιακό τους ύφος. Το εύρημα αυτό έρχεται σε αντίθεση με τις 
κυρίαρχες τάσεις, αφού η διεθνής βιβλιογραφία (Boström, 2011· Cano, 1999· 
Felder&Silverman, 1988·Felder, 1993·Krueger&Sutton, 2001·  Saracho&Spodek, 1981 ) και 
έρευνα (Wu, 1968· Moore, 1973· Engelhardt, 1973· Ohnmacht, 1967a· 1967b αναφορά στο 
Witkinetal. 1977 ,  Galbraith&Sanders, 1987· Mahlios, 1981a, 1981b, 1981cαναφορά στο 
Mahlios, 1989· Ajeyalemi&Busari , 1989· Evans, 2004) στην πλειοψηφία τους τονίζουν πως 
το ύφος των εκπαιδευτικών επηρεάζει τις επιλογές που κάνουν στη διδασκαλία τους, οι 
οποίοι τείνουν να προτιμούν τρόπους και μεθόδους ανάλογους με τα δικά τους μαθησιακά 
ύφη.  
Το εύρημα αυτό μπορεί να ερμηνευτεί πολλαπλά. Αρχικά, ενδεχομένως, η αντίφαση 
αυτή που σημειώνεται, ανάμεσα στο μαθησιακό ύφος των φιλολόγων και στον τρόπο που 
επιλέγουν για τη διδασκαλία των ομόηχων-παρώνυμων λέξεων, να συμβαίνει διότι ζητιέται 
από αυτούς να δηλώσουν το πώς πραγματοποιούν τη διδασκαλία τους απευθυνόμενοι σε 
παιδιά με ήπιες εκπαιδευτικές ανάγκες. Ενώ για τη διδασκαλία τους σε τυπικούς μαθητές 
μπορεί οι επιλογές τους να ήταν διαφορετικές, επηρεαζόμενοι ίσως από τα Α.Π.Σ, τα 
Δ.Ε.Π.Π.Σ. και άλλα επιμορφωτικά προγράμματα, σεμινάρια, τα οποία τονίζουν την ανάγκη 
για εναλλακτικές διδακτικές προσεγγίσεις, ειδικά στα παιδιά με μαθησιακές δυσκολίες 
(Βέικου, Βαρέση, Πατούνα, 2008), οδηγούνται στην επιλογή τρόπων διδασκαλίας 
διαφορετικών από αυτών που αναμένεται βάση του μαθησιακού τους ύφους. Σύμφωνα 
βέβαια με την παραπάνω υπόθεση περισσότερο αναμενόμενο θα ήταν επιλογές εκείνων των 
τρόπων διδασκαλίας που ταιριάζουν στις προτιμήσεις του ενεργητικού (active) μαθησιακού 
ύφους, καθώς όπως τονίζει η βιβλιογραφία μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες μαθαίνουν 
ευκολότερα όταν εμπλέκονται ενεργά στο μαθησιακό έργο (Dunn&Honigsfeld, 2009), όμως 
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ο χρονικός περιορισμός  για την κάλυψη του όγκου της διδακτέας ύλης, κάτι που απασχολεί 
ιδιαίτερα τους εκπαιδευτικούς της Δευτεροβάθμιας (Βέικου, Βαρέση, Πατούνα, 2008) ίσως 
οδηγεί  τους φιλολόγους σε εκείνο τον τρόπο διδασκαλίας, που θεωρούν πως συνδυάζεται 
ευκολότερα και σε λιγότερο χρόνο ( Μαλέτσκος, 2015) με το πιο διαδεδομένο τρόπο 
πραγματοποίησης του μαθήματος, τη διάλεξη (Βέικου, Βαρέση, Πατούνα, 2008· Πλατσίδου 
& Ζαγόρα, 2006· Μαλέτσκος, 2015). Επιπλέον, όπως έχει φανεί στη βιβλιογραφία 
(Φιλιππάτου & Βεντίστα, 2017· Whipple, 2012) οι εκπαιδευτικοί πολλές φορές μη έχοντας 
καταλάβει ακριβώς την ουσία της διαφοροποιημένης διδασκαλίας  την εφαρμόζουν αλλά 
αποσπασματικά, έτσι λοιπόν στην συγκεκριμένη περίπτωση μπορεί η επιλογή αυτών των 
τρόπων διδασκαλίας μπορεί να αποτελεί μια προσπάθεια αποφυγής των παραδοσιακών 
τρόπων διδασκαλίας. Ακόμα το παραπάνω εύρημα μπορεί να εξηγηθεί σκεπτόμενοι αυτό που 
τονίζεται στη βιβλιογραφία πως οι επιλογές των εκπαιδευτικών για την πραγματοποίηση της 
διδασκαλίας τους επηρεάζεται από τους τρόπους που έχουν διδαχθεί αυτοί ως μαθητές 
(Albrecht, 2003 αναφορά στο Boström, 2011· Boström, 2011· Dunn&Dunn, 1979· Felder, 
1993· Witkin, 1973· Gregorc, 1979· Avery, 1985 αναφορά στο Cano, 1999). Η έκθεση των 
εκπαιδευτικών, καθ’ όλη τη διάρκεια των σχολικών τους χρόνων σε τρόπους 
πραγματοποίησης του μαθήματος, συνδυαζόμενο εκτός άλλων, στην καλύτερη περίπτωση, 
με λίγα εποπτικά μέσα, προτζέκτορα, σλάιντς για την οπτική παρουσίαση των πληροφοριών 
και τα σχολικά εγχειρίδια με εικόνες, σχήματα, χάρτες κ.ά. (Βέικου, Βαρέση, Πατούνα, 
2008) πιθανών να οδήγησαν τους εκπαιδευτικούς στην πεποίθηση πως αντίστοιχοι τρόποι 
είναι κατάλληλοι και για τη δική τους διδασκαλία. Τέλος, μπορεί βέβαια το παραπάνω 
εύρημα να οφείλεται και στον τρόπο υπολογισμού των αποτελεσμάτων. Ο υποκειμενικός 
τρόπος με τον οποίο έγινε η εκτίμηση του μαθησιακού ύφους και των τρόπων διδασκαλίας 
των εκπαιδευτικών, δηλαδή μέσω των αυτοαναφορών τους και όχι μέσω πχ. παρατήρησης, 
αφού όπως φάνηκε και σε άλλη αντίστοιχη έρευνα (Bantwini, 2015) οι δηλώσεις των 
εκπαιδευτικών για τους τρόπους διδασκαλίας που θα επέλεγαν διέφερε από αυτό που τελικά 
εφάρμοζαν στην πράξη, στο πλαίσιο της σχολικής τάξης. Η ομάδα των ατόμων με ισχυρές 
προτιμήσεις συγκέντρωνε λίγα άτομα, πράγμα που αναγκαστικά οδήγησε στο να 
συμπεριληφθούν σε αυτή για τον υπολογισμό των αποτελεσμάτων και οι φιλόλογοι με 
προτιμήσεις μέτριας ισχύος κάτι που ενδέχεται να επηρέασε το τελικό αποτέλεσμα. 
Η σημασία του ευρήματος ασυμφωνίας μεταξύ του προτιμώμενου μαθησιακού ύφους 
των εκπαιδευτικών και του τρόπου διδασκαλίας τους είναι διττή. Για τους εκπαιδευτικούς με 
μαθησιακό ύφος μέτριας και ισχυρής προτίμησης λεκτικό (verbal), που δηλώνουν να 
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επιλέγουν για τη διδασκαλία των ομόηχων-παρώνυμων λέξεων κάτι διαφορετικό των 
προτιμήσεων που αντιστοιχούν σε αυτό το μαθησιακό ύφος, μπορεί να τους δυσκολεύει στην 
πρακτική εφαρμογή αυτού στη σχολική τάξη, καθιστώντας τους μάλιστα λιγότερο 
αποδοτικούς, δεδομένου πως το μαθησιακό ύφος αποτελείται από ισχυρές και λιγότερο 
ισχυρές προτιμήσεις, που οι πρώτες μεταβάλλονται δυσκολότερα (Boström, 2011· Dunn, 
Beaudrry & Klavas, 1989·Dunn & Griggs, 1995·Felder & Spurlin, 2005· Oskay, Akkoyunlu & 
Yilmaz, 2010). Από την πλευρά των μαθητών, η επιλογή των εκπαιδευτικών να διδάσκουν 
μέσω της οπτικής παρουσίασης των πληροφοριών (Felder, 1988· 1996· Felder&Silverman, 
1998) βοηθάει μαθητές με μαθησιακό ύφος οπτικό (visual), αφού σύμφωνα με τη 
βιβλιογραφία η μάθηση διευκολύνεται και η επίδοση είναι υψηλότερη, όταν το μάθημα 
πραγματοποιείται με τρόπους που είναι σύμφωνοι με τα μαθησιακά ύφη των μαθητών 
(Bantwini, 2015· Boyle, 2000· Boyle&Dunn, 1998· Damrongpanit & Reungtragul, 2013· 
Dunn&Griggs, 2007· Felder, 1988· Felder, 1996· Ford & Chen, 2001· Hayes & Allinson, 
1994· Lefkowitz, 1998· Miller&Dunn, 1997 αναφορά στο Dunn&Burke 2005-2006· Palos & 
Maricutoiu, 2006· Rossini & Pastore, 2015· Zhang, 2006) και ειδικά στην περίπτωση των 
παιδιών με ήπιες εκπαιδευτικές ανάγκες που το μαθησιακό τους ύφος δεν είναι τόσο 
εύκαμπτο και ευρύ (Dunn, Honigsfeld, et. al, 2009· Αγαλιώτης, 2011).  
Σχετικά με τη διδασκαλία των τριών βαθμών επιθέτων και επιρρημάτων οι φιλόλογοι 
με διάσταση μαθησιακού ύφους οπτικού τύπου (visual) φαίνεται να επιλέγουν για τη 
διδασκαλία τους εκείνους τους τρόπους που αντιστοιχούν σε προτιμήσεις μαθησιακού ύφους 
οπτικού τύπου (visual), όπως επίσης και οι φιλόλογοι με διάσταση μαθησιακού ύφους 
λεκτικού τύπου (verbal) φαίνεται να επιλέγουν για τη διδασκαλία τους εκείνους τους 
τρόπους που αντιστοιχούν σε προτιμήσεις μαθησιακού ύφους λεκτικού τύπου (verbal). Μια 
από τις συσχετίσεις που βρέθηκαν στην παρούσα έρευνα σχετικά με τη διδασκαλία των 
τρόπων ανάπτυξης της παραγράφου επίσης δείχνει, σύμφωνα πάντα με τις αυτοαναφορές 
των φιλολόγων πως φιλόλογοι με διάσταση μαθησιακού ύφους οπτικού τύπου (visual) 
φαίνεται να επιλέγουν για τη διδασκαλία τους εκείνους τους τρόπους που αντιστοιχούν σε 
προτιμήσεις μαθησιακού ύφους οπτικού τύπου (visual). Τα παραπάνω ευρήματα συμφωνούν 
με ευρήματα παρόμοιων ερευνών (Wu, 1968· Moore, 1973· Engelhardt, 1973· Ohnmacht, 
1967a· 1967b αναφορά στο Witkinetal. 1977 ,  Galbraith&Sanders, 1987· Mahlios, 1981a, 
1981b, 1981c αναφορά στο Mahlios, 1989· Ajeyalemi & Busari , 1989· Evans, 2004) καθώς 
και με τη βιβλιογραφία (Boström, 2011· Cano, 1999· Felder&Silverman, 1988·Felder, 
1993·Krueger&Sutton, 2001·  Saracho & Spodek, 1981) όπου φαίνεται πως τρόποι που 
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επιλέγουν για τη διδασκαλία τους οι εκπαιδευτικοί είναι ανάλογοι των μαθησιακών τους 
υφών. 
Η διατύπωση των υποθέσεων σχετικά με την ερμηνεία των παραπάνω ευρημάτων 
αξίζει να γίνει αφού πρώτα τονιστεί πως αυτό που παρατηρήθηκε από τα ευρήματα που 
παρατέθηκαν ως εδώ είναι η ύπαρξη στατιστικά σημαντικών συσχετίσεων μεταξύ των 
μαθησιακών υφών οπτικού (visual), λεκτικού (verbal)  τύπου και των αντίστοιχων τρόπων 
διδασκαλίας που αντιστοιχούν σε προτιμήσεις μαθησιακού ύφους οπτικού (visual) και 
λεκτικού (verbal) τύπου και στις τρεις ενότητες διδασκαλίας του γλωσσικού μαθήματος: 
ομόηχες - παρώνυμες λέξεις, τρεις βαθμοί επιθέτων και επιρρημάτων, τρόπων ανάπτυξης της 
παραγράφου. Τα ευρήματα αυτά λοιπόν πιθανών να μπορούν ενισχύσουν τη θέση αυτή που 
τονίζεται από τη βιβλιογραφία σχετικά με την οποία τα μαθησιακά ύφη διαμορφώνονται από 
ένα σύνολο βιολογικών και περιβαλλοντικών παραγόντων (Boström, 2011· Dunn, Beaudrry 
& Klavas, 1989·Dunn & Griggs, 1995·Dunn&Griggs, 2000· Felder & Spurlin, 2005· Oskay, 
Akkoyunlu & Yilmaz, 2010) , όπως οι συνθήκες του σχολικού χώρου και οι τρόποι που 
διδάχθηκαν ως μαθητές τα οποία τελικά καθορίζουν ως ένα βαθμό τις διδακτικές επιλογές 
τους (Albrecht, 2003 αναφορά στο Boström, 2011· Boström, 2011· Dunn&Dunn, 1979· 
Felder, 1993· Witkin, 1973· Gregorc, 1979· Avery, 1985 αναφορά στο Cano, 1999). Η γενική 
προτίμηση που παρατηρείται στην επιλογή τρόπων διδασκαλίας που αντιστοιχούν σε 
προτιμήσεις μαθησιακού ύφους οπτικού (visual) τύπου μπορεί να οφείλεται στην επαφή των 
εκπαιδευτικών, ως μαθητές με τρόπους διδασκαλίας που να περιελάμβαναν τη οπτικοποίηση 
της ύλης, χρήση προτζέκτορα, προβολή σλάιντς, στολισμός της τάξης με εικόνες, χάρτες κ.ά.  
(Βέικου, Βαρέση, Πατούνα, 2008· Μαλέτσκος, 2015). Αντίστοιχα, η μακρόχρονη έκθεση 
των εκπαιδευτικών, καθ όλη τη διάρκεια των μαθητικών τους χρόνων, στο πιο διαδεδομένο 
τρόπο πραγματοποίησης του μαθήματος στο ελληνικό σχολείο, σε συνδυασμό με όσα 
προαναφέρθηκαν, τη διάλεξη, (Αντωνίου, 2009· Αντωνοπούλου και Κουτρουμπά, 2011· 
Βασιλακόπουλος, 2010· Δράκος, 2009· Ντίνα και Ξανθοπούλου, 2009· Νικολουδάκης και 
Χουστουλάκης, 2004· Σηφογιαννάκη, 2010 Χαραλάμπους, 2000)  μπορεί να εξηγήσει ίσως 
την επιλογή από τους φιλολόγους με διάσταση μαθησιακού ύφους λεκτικού τύπου (verbal), 
επιλογές για τη διδασκαλία τους που αντιστοιχούν σε προτιμήσεις μαθησιακού ύφους 
λεκτικού τύπου (verbal). Επίσης, η δομή του σχολικού εγχειριδίου που παραμένει παρόμοια 
εδώ και χρόνια, αποκλειστικά με κείμενα και εικόνες, σχήματα, χάρτες και τα βιβλία των 
εκπαιδευτικών, όπου προωθείται η χρήση οπτικοακουστικών μέσων (Βέικου, Βαρέση, 
Πατούνα, 2008) ενισχύουν όσα αναφέρθηκαν παραπάνω. Ακόμα, το εξετασιοκεντρικό 
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ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα, ο όγκος της διδακτέας ύλης, σε συνδυασμό με τον 
περιορισμένο χρόνο (Βέικου, Βαρέση, Πατούνα, 2008· Μαλέτσκος, 2015) ενδεχομένως 
καθιστούν τρόπους, όπως αυτόν της διάλεξης ευκολότερους. Τέλος, τα παραπάνω ευρήματα 
οδηγούν στην υπόθεση πως ίσως το επάγγελμα του φιλολόγου τείνει να επιλέγεται από 
εκείνα τα άτομα με οπτικό (visual) μαθησιακό ύφος, αφού σύμφωνα με τους Kolb, Boyatzis 
και Mainemelis (2002) διαφορετικές προτιμήσεις μαθησιακών υφών εντοπίστηκαν ανάμεσα 
σε άτομα που έχουν λάβει διαφορετική πανεπιστημιακή εκπαίδευση, αλλά και που 
ακολουθούν διαφορετικό επάγγελμα, κάτι που βέβαια χρήζει περαιτέρω μελέτη. Σύμφωνα με 
τα παραπάνω ευρήματα οι εκπαιδευτικοί ακόμα και σήμερα στην εκπαιδευτική πράξη 
φαίνεται να προτιμούν στην πλειοψηφία τους συγκεκριμένους τρόπους διδασκαλίας, 
απευθυνόμενοι σε ένα μικρό ποσοστό μαθητών  (Felder, 1993), κάτι που μπορεί να αποβεί 
μοιραίο για τα παιδιά με ήπιες εκπαιδευτικές ανάγκες, ειδικά στη Δευτεροβάθμια που 
συνεπάγεται υψηλότερες απαιτήσεις (Παντελιάδου, 2011). 
Σχετικά με τη διδασκαλία των τρόπων ανάπτυξης της παραγράφου βρέθηκε από την 
παρούσα έρευνα πως φιλόλογοι με διάσταση μαθησιακού ύφους στοχαστικού τύπου 
(reflective) φαίνεται να επιλέγουν για τη διδασκαλία τους εκείνους τους τρόπους που 
αντιστοιχούν σε προτιμήσεις μαθησιακού ύφους στοχαστικού τύπου (reflective). Και αυτό το 
εύρημα συμφωνεί με τη βιβλιογραφία (Boström, 2011· Cano, 1999· Felder&Silverman, 
1988·Felder, 1993·Krueger&Sutton, 2001·  Saracho & Spodek, 1981) και έρευνα (Wu, 1968· 
Moore, 1973· Engelhardt, 1973· Ohnmacht, 1967a· 1967b αναφορά στο Witkinetal. 1977 ,  
Galbraith&Sanders, 1987· Mahlios, 1981a, 1981b, 1981c αναφορά στο Mahlios, 1989· 
Ajeyalemi & Busari , 1989· Evans, 2004) αφού οι τρόποι που δηλώνουν πως προτιμούν οι 
φιλόλογοι για τη διδασκαλία τους είναι αντίστοιχοι με το μαθησιακό τους ύφος.  Η 
μακρόχρονη έκθεση των εκπαιδευτικών, καθ όλη τη διάρκεια των μαθητικών τους χρόνων, 
σε παθητικούς τρόπους διδασκαλίας, που δεν προωθούσαν την ενεργή εμπλοκή τους, αλλά 
ίσως περισσότερο την ατομική ενδοσκόπηση, όπως η διάλεξη και ο κατευθυνόμενος 
διάλογος (Αντωνίου, 2009· Αντωνοπούλου και Κουτρουμπά, 2011· Βασιλακόπουλος, 2010· 
Δράκος, 2009· Ντίνα και Ξανθοπούλου, 2009· Νικολουδάκης και Χουστουλάκης, 2004· 
Σηφογιαννάκη, 2010 Χαραλάμπους, 2000), ενδεχομένως μπορεί να ερμηνεύσει αυτό το 
εύρημα, κάτι που όμως χρειάζεται επιπλέον διερεύνηση. 
Τέλος, σχετικά με τη διδασκαλία των τρόπων ανάπτυξης της παραγράφου βρέθηκε 
από την παρούσα έρευνα πως φιλόλογοι με διάσταση μαθησιακού ύφους ολιστικού τύπου 
(global) φαίνεται να επιλέγουν για τη διδασκαλία τους εκείνους τους τρόπους που 
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αντιστοιχούν σε προτιμήσεις μαθησιακού ύφους σειριακού τύπου (sequential). Το 
συγκεκριμένο εύρημα έρχεται σε αντίθεση με τις κυρίαρχες τάσεις (Boström, 2011· Cano, 
1999· Felder&Silverman, 1988·Felder, 1993·Krueger&Sutton, 2001·  Saracho&Spodek, 
1981) και έρευνα (Wu, 1968· Moore, 1973· Engelhardt, 1973· Ohnmacht, 1967a· 1967b 
αναφορά στο Witkinetal. 1977 ,  Galbraith&Sanders, 1987· Mahlios, 1981a, 1981b, 1981c 
αναφορά στο Mahlios, 1989· Ajeyalemi&Busari , 1989· Evans, 2004), αφού οι επιλογές που 
δηλώνουν πως προτιμάνε για τη διδασκαλία τους δεν είναι αντίστοιχες του μαθησιακού τους 
ύφους. Πιθανών αυτό να οφείλεται στην οριζόντια διάταξη της ύλης που από το παρελθόν 
μέχρι και σήμερα χαρακτηρίζει όλες τις βαθμίδες της ελληνικής εκπαίδευσης, κάτι που 
επηρεάζει συνεπώς και τη δομή των σχολικών βιβλίων (Βέικου, Βαρέση, Πατούνα, 2008). 
Βέβαια και αυτό το εύρημα μπορεί να οφείλεται στον υποκειμενικό τρόπο εκτίμησης του 
μαθησιακού ύφους και των τρόπων διδασκαλίας των εκπαιδευτικών (αυτοαναφορές των 
φιλολόγων) που μπορεί να είναι αντίθετα από όσα πραγματικά πράττουν στο πλαίσιο της 
σχολικής τάξης (Bantwini, 2015).  
Όσο αφορά τα δύο τελευταία ευρήματα σχετικά με τη διδασκαλία των τρόπων 
ανάπτυξης της παραγράφου, παρ όλο που το εκπαιδευτικό περιβάλλον στην Ελλάδα δεν 
ευνοεί τα συγκεκριμένα μαθησιακά ύφη, σε αντίθεση με το οπτικό και λεκτικό μαθησιακό 
ύφος, φαίνεται από τις αυτοαναφορές των φιλολόγων, πως υπάρχουν εκπαιδευτικοί με 
μαθησιακό ύφος και διδακτικές επιλογές που δε θα αναμέναμε και που εμφανίζουν  
στατιστικά σημαντική συσχέτιση. Αυτό ενδέχεται να οφείλεται στο βιολογικό χαρακτήρα 
των μαθησιακών υφών (Boström, 2011· Dunn, Beaudrry & Klavas, 1989·Dunn & Griggs, 
1995·Dunn & Griggs, 2000· Felder & Spurlin, 2005· Oskay, Akkoyunlu & Yilmaz, 2010) και 
το γεγονός βέβαια πως καλούνται συνεχώς να είναι σε ένα περιβάλλον που προωθεί την 
εξοικείωση με άλλα μαθησιακά ύφη διαφορετικά από τα δικά τους μπορεί να τους 
δυσκολεύει καθημερινά, αφού πρόκειται για ισχυρές προτιμήσεις, που μεταβάλλονται 
δυσκολότερα (Boström, 2011· Dunn, Beaudrry & Klavas, 1989·Dunn & Griggs, 1995· Felder 
& Spurlin, 2005· Oskay, Akkoyunlu & Yilmaz, 2010). Παρ όλα αυτά οι εκπαιδευτικοί αυτοί 
μπορεί να φανούν χρήσιμοι στην εκπαιδευτική διαδικασία, απευθυνόμενοι σε μαθητές με 
μαθησιακά ύφη αντίστοιχα με τα δικά τους.  
Κατά γενική ομολογία παρ όλο που οι εκπαιδευτικοί γνωρίζουν τη σημασία της 
χρήσης στη διδασκαλία τους εναλλακτικών τρόπων διδασκαλίας, ειδικά απευθυνόμενοι στην 
ανομοιογενή ομάδα των ήπιων εκπαιδευτικών αναγκών, ένα πλήθος εμποδίων ενδέχεται 
καθοδηγεί και να διαμορφώνει τις διδακτικές επιλογές τους, οι οποίες τελικά είναι 
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περισσότερο κοντά σε παραδοσιακούς τρόπους διδασκαλίας. Στις επιλογές τους αυτές τα 
μαθησιακά τους ύφη δεν μπορούν να αγνοηθούν, αφού όπως φάνηκε από την παρούσα 
έρευνα παίζουν ρόλο, όχι βέβαια πάντα τον κυρίαρχο, αφού πλήθος άλλων παραγόντων 
ενδεχομένως συντελούν στην τελική επιλογή των τρόπων διδασκαλίας, κάτι που χρειάζεται 
βέβαια περαιτέρω διερεύνηση.   
 
4.2 Συμπεράσματα  
 
 Με βάση όσα προαναφέρθηκαν παραπάνω τα ερωτήματα της παρούσας έρευνας 
μπορούν να απαντηθούν ως εξής: 
Σχετικά με το πρώτο ερώτημα, που αφορά τα προτιμώμενα μαθησιακά ύφη των 
φιλολόγων, τα επικρατέστερα σύμφωνα με τις αυτοαναφορές τους είναι το αισθητηριακό 
(sensing), το οπτικό (visual), το ενεργητικό (active) και το σειριακό (sequential). 
Σχετικά με το δεύτερο ερώτημα, το οποίο αφορά την ύπαρξη ή όχι συσχέτισης 
ανάμεσα στο  μαθησιακό ύφος των φιλολόγων που διδάσκουν την ενότητα ομόηχων-
παρώνυμων λέξεων σε παιδιά με ήπιες εκπαιδευτικές ανάγκες και στις διδακτικές τους 
επιλογές, τα αποτελέσματα έδειξαν πως υπάρχει στατιστικά σημαντική συσχέτιση, όμως δεν 
είναι απόλυτη, δεν εμφανίζεται σε όλη την έκταση των επιλογών. 
Σχετικά με το τρίτο ερώτημα, το οποίο αφορά την ύπαρξη ή όχι συσχέτισης ανάμεσα 
στο  μαθησιακό ύφος των φιλολόγων που διδάσκουν την ενότητα βαθμοί επιθέτων και 
επιρρημάτων σε παιδιά με ήπιες εκπαιδευτικές ανάγκες και στις διδακτικές τους επιλογές, τα 
αποτελέσματα έδειξαν πως υπάρχει στατιστικά σημαντική συσχέτιση, όμως δεν είναι 
απόλυτη, δεν εμφανίζεται σε όλη την έκταση των επιλογών. 
Σχετικά με το τέταρτο ερώτημα, το οποίο αφορά την ύπαρξη ή όχι συσχέτισης 
ανάμεσα στο  μαθησιακό ύφος των φιλολόγων που διδάσκουν την ενότητα τρόποι ανάπτυξης 
της παραγράφου σε παιδιά με ήπιες εκπαιδευτικές ανάγκες και στις διδακτικές τους επιλογές, 
τα αποτελέσματα έδειξαν πως υπάρχει στατιστικά σημαντική συσχέτιση, όμως δεν είναι 
απόλυτη, δεν εμφανίζεται σε όλη την έκταση των επιλογών. 
Συνοψίζοντας, όπως φάνηκε από τα αποτελέσματα της παρούσας έρευνας το 
μαθησιακό ύφος των φιλολόγων σε ορισμένες περιπτώσεις φάνηκε πως επηρεάζει τους 
τρόπους που επιλέγουν να χρησιμοποιήσουν στη διδασκαλία τους. Καθώς διαπιστώθηκε από 
την έρευνα πως υπάρχουν ορισμένες επιλογές των τρόπων διδασκαλίας που συνάδουν με το 
μαθησιακό ύφος των φιλολόγων, κάτι που όμως δε συμβαίνει πάντα, καταλήγουμε πως το 
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μαθησιακό ύφος των φιλολόγων παίζει σημαντικό ρόλο για τους τρόπους που επιλέγουν να 
πραγματοποιήσουν τη διδασκαλία τους, όχι όμως τον κυρίαρχο. Το γεγονός πως τα 
αποτελέσματα έδειξαν συσχετίσεις ανάμεσα στα μαθησιακά ύφη των φιλολόγων και στις 
διδακτικές τους επιλογές, που  όμως δεν εντοπίζονται σε όλη την έκταση των επιλογών, δεν 
επιτρέπει τη δήλωση πως τα μαθησιακά ύφη ελέγχουν αποκλειστικά τις επιλογές των 
εκπαιδευτικών, κάτι που κρίνει αναγκαίο τη διεξαγωγή περαιτέρω έρευνας. 
 
4.3 Περιορισμοί της έρευνας  
 
 Σχετικά με τους περιορισμούς της έρευνας πρέπει να αναφερθεί πως καθώς από το 
ερωτηματολόγιο εύρεσης μαθησιακών υφών προκύπτουν προτιμήσεις διαφορετικής έντασης 
και ο υπολογισμός των αποτελεσμάτων έγινε αναγκαστικά λαμβάνοντας υπόψη τα άτομα με 
προτιμήσεις, όχι μόνο ισχυρές (με σκορ 9-11) αφού η ομάδα αυτή συγκέντρωσε  πολύ λίγα 
άτομα, αλλά και μέτριας ισχύος (με σκορ 5-7), συμπεριλαμβάνονται έτσι στην ίδια ομάδα 
άτομα με περισσότερο ευέλικτο μαθησιακό ύφος, μαζί με άτομα με λιγότερο ευέλικτο 
μαθησιακό ύφος, κάτι που ενδεχομένως επηρεάζει τα αποτελέσματα της έρευνας. Ακόμα, 
πρέπει να τονιστεί πως τόσο ο υπολογισμός του μαθησιακού ύφους των φιλολόγων, όσο και 
των διδακτικών τους επιλογών στηρίχθηκε αποκλειστικά στις αυτοαναφορές τους. Το 
εργαλείο διερεύνησης των μαθησιακών υφών των φιλολόγων αποτελούσε μετάφραση, του 
αντίστοιχου ξένου, καθώς δεν υπάρχει σταθμισμένο στην ελληνική γλώσσα των φιλολόγων, 
και στην ελληνική γλώσσα ο δείκτης εσωτερικής συνάφειας Cronbach’s alpha έχει 
υπολογιστεί σε κάποιες κλίμακες χαμηλός. Τέλος, για το εργαλείο διερεύνησης των 
διδακτικών επιλογών ενδέχεται οι δραστηριότητες που επιλέχθηκαν για τις τρεις ενότητες 
της γλώσσας να μην εκφράζουν πλήρως όλες τις πιθανές προτάσεις.  
 
4.4 Εκπαιδευτικές επιπτώσεις  
 Καθώς οι έρευνες σχετικά με τις επιπτώσεις των μαθησιακών υφών των εκπαιδευτικών 
στις διδακτικές τους επιλογές εκλείπουν, η παρούσα έρευνα αποτελεί ένα μικρό λιθαράκι για να 
δώσει το έναυσμα για περαιτέρω διερεύνηση. Πέρα από την κινητοποίηση των εκπαιδευτικών να 
συνειδητοποιήσουν τη σημασία που έχει η γνώση του πως μαθαίνουν οι ίδιοι και έπειτα οι 
μαθητές τους, για την ορθή οργάνωση όλης της διδασκαλίας τους, τα ευρήματα της παρούσας 
έρευνας έχουν επιπτώσεις και για τα προγράμματα των εκπαιδευτικών. Συγκεκριμένα, η 
διερεύνηση των μαθησιακών υφών των εκπαιδευτικών και η σχέση αυτών με τις διδακτικές 
επιλογές τους μπορεί να βοηθήσει στο σχεδιασμό κατάλληλων επιμορφωτικών προγραμμάτων 
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για την κατάρτιση των εκπαιδευτικών, ώστε οι εκπαιδευτικοί να πραγματοποιούν με τέτοιους 
τρόπους τη διδασκαλία τους ώστε να φιλοξενούν όλα τα μαθησιακά ύφη, απευθυνόμενοι σε 
όλους τους μαθητές τους.  
 
4.5 Προτάσεις για μελλοντική έρευνα 
 Η παρούσα έρευνα μελέτησε τις διδακτικές επιλογές των φιλολόγων σε σχέση με τα 
μαθησιακά τους ύφη, μέσω της χρήσης ερωτηματολογίων. Αξιόλογη θα ήταν η 
πραγματοποίηση της ίδιας μελέτης πραγματοποιώντας όμως «τριγωνοποίηση», 
συνδυάζοντας τη ποσοτική έρευνα με ποιοτική, ώστε να φανεί κατά πόσο αυτά που 
δηλώνουν οι συμμετέχοντες μέσω των ερωτηματολογίων είναι και αυτά που συμβαίνουν 
στην εκπαιδευτική πράξη. Η διερεύνηση των μαθησιακών υφών φιλολόγων σε σχέση με τις 
διδακτικές τους επιλογές στο γλωσσικό μάθημα, συγκριτικά με αυτές σε ένα μάθημα άλλης 
ειδικότητας, όχι αυστηρά εκπαιδευτικό, όπως αυτό της γυμναστικής ή της μουσικής θα είχε 
ιδιαίτερο ενδιαφέρον. Μια άλλη έρευνα που θα μπορούσε να πραγματοποιηθεί είναι η 
διερεύνηση των μαθησιακών υφών των εκπαιδευτικών και των προτιμώμενων τρόπων 
διδασκαλίας, σε σχέση με τα μαθησιακά ύφη των μαθητών και τις δικές τους προτιμήσεις 
στη διδακτική πράξη. Τέλος, σχετικά με την εκπαίδευση των εκπαιδευτικών ενδιαφέρον θα 
ήταν να διερευνηθεί πως εκπαιδευτικοί με συγκεκριμένα μαθησιακά ύφη μπορούν να 
εκπαιδευτούν, ώστε η διδασκαλία τους να απευθύνεται σε όλους τους μαθητές.   
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ I  
 
ΕΡΩΤΗΜΑΤΟΛΟΓΙΟ 
 
 
 
 
Η παρούσα έρευνα διεξάγεται στα πλαίσια του Μεταπτυχιακού Προγράμματος του 
Πανεπιστημίου Μακεδονίας, τμήματος Εκπαιδευτικής και Κοινωνικής πολιτικής και 
κατεύθυνσης «Εκπαίδευση ατόμων με ειδικές ανάγκες». Toπαρόν ερωτηματολόγιο 
συντάχθηκε για να εξυπηρετήσει τις ανάγκες της διπλωματικής μου εργασίας. Απευθύνεται 
σε φιλολόγους ΠΕ02 και ΠΕ02.ΕΑΕ που εργάζονται ή έχουν εργαστεί στο γενικό σχολείο με 
παιδιά με ήπιες εκπαιδευτικές ανάγκες. Η έρευνα που πραγματοποιείται έχει ως στόχο τη 
διερεύνηση της συσχέτισης του μαθησιακού ύφους των φιλολόγων και των διδακτικών 
επιλογών τους για τη διδασκαλία μαθητών με ήπιες εκπαιδευτικές ανάγκες (Ειδικές 
Μαθησιακές Δυσκολίες, Ήπια Νοητική Αναπηρία, Διαταραχή Ελλειμματικής Προσοχής με ή 
χωρίς Υπερκινητικότητα, Προβλήματα Συμπεριφοράς).  . Το ερωτηματολόγιο χωρίζεται σε 3 
μέρη, θα χρησιμοποιηθεί μόνο για τους συγκεκριμένους ερευνητικούς σκοπούς, είναι 
προαιρετικό και ανώνυμο.  
Η συνεργασία σας κρίνεται πολύτιμη! 
Σας ευχαριστώ εκ των προτέρων για το χρόνο που θα διαθέσετε για τη συμπλήρωσή του. 
 
Στοιχεία επικοινωνίας: 
Ελισσάβετ Παπασλάνη 
email: elizapapaslani@gmail.com 
τηλέφωνο: 6973288424 
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Α΄ΜΕΡΟΣ  
 
Φύλο: 
Άνδρας               Γυναίκα 
 
Ηλικία: 
≤ 30 ετών                 31-40 ετών                41-50 ετών                    >50 ετών  
 
Εργασιακό καθεστώς: 
Μόνιμος-η 
Αναπληρωτής-τρια 
Δεν εργάζομαι το παρόν έτος 
 
Διδακτική εμπειρία σε έτη στη γενική αγωγή: 
 0-5 
6-15 
16-25 
26-35 
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Διδακτική εμπειρία στην ειδική αγωγή(παράλληλη στήριξη, τμήμα ένταξης): 
 0-5 
6-15 
16-25 
26-35 
 
Διδακτική εμπειρία σε έτη, με παιδιά με ήπιες εκπαιδευτικές ανάγκες, στη γενική τάξη 
(εκπαιδευτικός γενικής τάξης/παράλληλης στήριξης) ή σε τμήμα ένταξης : 
 0-5 
6-15 
16-25 
26-35 
 
Σύνολο ετών προϋπηρεσίας:      
 
Προπτυχιακές σπουδές: 
Απόφοιτος Τμήματος Φιλολογίας 
Απόφοιτος Τμήματος Φιλοσοφίας και Παιδαγωγικής 
Απόφοιτος Τμήματος Φιλοσοφίας Παιδαγωγικής και Ψυχολογίας 
Απόφοιτος Τμήματος Ιστορίας και Αρχαιολογίας 
Απόφοιτος Τμήματος Φιλοσοφίας 
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Μεταπτυχιακές σπουδές: 
Μεταπτυχιακός Τίτλος Σπουδών 
Μεταπτυχιακός Τίτλος Σπουδών στην Ειδική Αγωγή 
Όχι  
 
Διδακτορικές σπουδές: 
Διδακτορικός Τίτλος Σπουδών  
Διδακτορικός Τίτλος Σπουδών στην Ειδική Αγωγή 
Όχι  
 
Έχετε παρακολουθήσει κάποια επιπλέον επιμόρφωση στην ειδική αγωγή(πχ.σεμινάριοκ.α); 
Ναι 
 
Όχι 
 
Εάν η απάντησή σας είναι "Ναι" στην προηγούμενη ερώτηση, διευκρινίστε το σύνολο ωρών: 
    Σύνολο ωρών:  
 
Εργάζεστε το παρόν έτος : 
στη γενική τάξη 
ως παράλληλη στήριξη 
σε τμήμα ένταξης 
δεν εργάζομαι  
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Β΄ΜΕΡΟΣ  
Απαντήστε τις παρακάτω ερωτήσεις δίνοντας μια μόνο απάντηση σε κάθε ερώτηση (επιλέξτε 
το αντίστοιχο κουτάκι κάθε φορά): 
1. Όταν βρίσκομαι αντιμέτωπος με νέες πληροφορίες τις καταλαβαίνω καλύτερα αφού: 
τις δοκιμάσω (πρακτική εφαρμογή) 
τις σκεφτώ 
2. Πώς θα προτιμούσατε να σας χαρακτηρίζουν οι άλλοι;  
πρακτικό 
πρωτοποριακό  
3. Όταν σκέφτομαι σχετικά με το τι έκανα χθες μου έρχεται/ έρχονται: 
μια εικόνα 
κάποιες λέξεις  
4. Μου συμβαίνει το εξής: 
κατανοώ τις λεπτομέρειες ενός θέματος, αλλά μπορεί να έχω απορίες σχετικά με τη 
συνολική δομή του  
κατανοώ τη συνολική δομή ενός θέματος, αλλά μπορεί να έχω απορίες σχετικά με τις 
λεπτομέρειές του  
5.  Όταν μαθαίνω κάτι καινούργιο με βοηθάει: 
να συζητάω σχετικά με αυτό που μαθαίνω  
να σκέφτομαι σχετικά με αυτό που μαθαίνω  
6. Ως εκπαιδευτικός προτιμώ να διδάσκω ένα μάθημα: 
το οποίο έχει να κάνει με  γεγονότα και καταστάσεις της πραγματικής ζωής  
το οποίο έχει να κάνει με ιδέες και θεωρίες  
7. Προτιμώ να λαμβάνω νέες πληροφορίες: 
με εικόνες, διαγράμματα, γραφικές παραστάσεις, χάρτες  
με γραμμένες οδηγίες ή προφορικές πληροφορίες  
8. Άμα καταλάβω: 
όλα τα μέρη ενός θέματος, καταλαβαίνω και το συνολικό θέμα 
όλο το θέμα, καταλαβαίνω και πως ταιριάζουν τα διάφορα μέρη του θέματος  
9. Σε μια ομαδική μελέτη που εργάζομαι, σε ένα δύσκολο θέμα είναι πιθανότερο να: 
συμμετέχω ενεργά και να μοιραστώ τις ιδέες μου με την ομάδα  
να ακούσω τις ιδέες των άλλων μελών της ομάδας  
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10. Το βρίσκω ευκολότερο να: 
μαθαίνω γεγονότα  
μαθαίνω έννοιες  
11. Σε ένα βιβλίο με πολλές εικόνες και διαγράμματα είναι πιθανότερο: 
να κοιτάξω προσεκτικά τις εικόνες και τα διαγράμματα  
να εστιάσω την προσοχή μου στο γραμμένο κείμενο  
12. Όταν λύνω μαθηματικά προβλήματα: 
συνήθως αναζητώ τη λύση ακολουθώντας ένα βήμα τη φορά  
συνήθως βλέπω ποια είναι η λύση, αλλά πρέπει να παιδευτώ ώστε να καταλάβω ποια 
είναι τα βήματα που πρέπει να ακολουθήσω  
13. Σε μαθήματα που παρακολουθούσα με άλλους μαθητές/τριες: 
Συνήθως γνώριζα τους/τις περισσότερους/ες συμμαθητές/τριές μου 
Σπάνια γνώριζα  τους/τις περισσότερους/ες συμμαθητές/τριές μου 
14. Σε βιβλία που δεν είναι μυθιστορήματα προτιμώ: 
κάτι που μου μαθαίνει νέα γεγονότα ή μου λέει πώς να κάνω κάτι  
κάτι που μου δίνει νέες ιδέες για να σκεφτώ 
15. Προτιμώ τους καθηγητές: 
που δείχνουν πολλά διαγράμματα  
που περνούν πολύ χρόνο εξηγώντας  
16. Όταν αναλύσω μια ιστορία ή μια νουβέλα: 
σκέφτομαι όλα τα γεγονότα και προσπαθώ να τα ταιριάζω ώστε να καταλάβω τι 
γίνεται  
καταλαβαίνω από την αρχή τι γίνεται και όταν τελειώσω το διάβασμα πρέπει να 
ξαναδιαβάσω από την αρχή, ώστε να βρω  τα γεγονότα που το υποστηρίζουν  
17. Όταν αρχίζω να ασχολούμαι με την επίλυση ενός προβλήματος/άσκηση είναι 
πιθανότερο να: 
αρχίσω να δουλεύω τη λύση αμέσως  
να προσπαθήσω να καταλάβω πρώτα πλήρως το πρόβλημα 
18. Προτιμώ την ιδέα της : 
βεβαιότητας 
θεωρίας 
19. Συγκρατώ πιο εύκολα στη μνήμη μου μια νέα πληροφορία αφού: 
τη δω (γραμμένη/οπτικοποιημένη πληροφορία) 
την ακούσω 
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20. Είναι πιο σημαντικό για μένα ο καθηγητής: 
να κάνει την παράδοση του μαθήματος σε «διαδοχικά βήματα» 
να μου δίνει μια συνολική εικόνα και να συσχετίζει την παράδοση με άλλα θέματα  
21. Προτιμώ να μελετώ: 
σε μια ομάδα μελέτης 
ατομικά  
22. Είναι πιθανότερο για μένα να είμαι: 
προσεχτικός σχετικά με τις λεπτομέρειες της εργασίας μου  
δημιουργικός σχετικά με το πώς κάνω την εργασία μου  
23. Όταν παίρνω οδηγίες για το πώς να πάω σε ένα νέο μέρος προτιμώ: 
ένα χάρτη 
γραπτές οδηγίες  
24. Μαθαίνω: 
με σχετικά κανονικό ρυθμό: αν διαβάσω κάτι πολύ στο τέλος θα το μάθω  
με ακανόνιστο ρυθμό: Μπορεί κάτι να με παιδέψει πολύ, αλλά κάποια στιγμή θα μου 
κάνει «κλικ» και θα το καταλάβω  
25. Θα προτιμούσα πρώτα: 
να δοκιμάσω κάτι  
να σκεφτώ πώς να κάνω κάτι  
26. Όταν διαβάζω για διασκέδαση προτιμώ τους συγγραφείς που: 
λένε καθαρά αυτό που εννοούν  
λένε τα πράγματα με δημιουργικούς και ενδιαφέρον τρόπους  
27. Όταν βλέπω ένα διάγραμμα ή σκίτσο είναι πιθανότερο να θυμηθώ: 
την εικόνα που είδα 
αυτό που ο καθηγητής είπε σχετικά με την εικόνα 
28. Σε ένα σύνολο πληροφοριών είναι πιθανότερο να:  
να επικεντρωθώ στις λεπτομέρειες και να χάσω το γενικότερο νόημα 
να προσπαθήσω να καταλάβω το γενικότερο νόημα πριν ασχοληθώ με τις 
λεπτομέρειες  
29. Θυμάμαι ευκολότερα: 
κάτι που έχω κάνει  
κάτι για το οποίο έχω σκεφτεί πολύ  
30. Όταν  έχω να κάνω μια δραστηριότητα, προτιμώ να: 
χρησιμοποιήσω έναν τρόπο που ξέρω καλά  
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σκεφτώ νέους τρόπους  
31. Όταν κάποιος/α μου δείχνει νέα δεδομένα προτιμώ: 
γραφικές παραστάσεις και διαγράμματα  
κείμενο που συνοψίζει τα αποτελέσματα  
32. Όταν γράφω μια εργασία είναι πιθανότερο να: 
σκεφτώ ή να γράψω την αρχή της εργασίας και να προχωρήσω στη συνέχεια  
σκεφτώ ή να γράψω διάφορα μέρη της εργασίας και μετά να τα βάλω στη σειρά 
33. Όταν πρέπει να εργαστώ σε μια ομαδική εργασία πρώτα θέλω να: 
Καθίσουμε όλα τα μέλη της ομάδας και να πει ο καθένας τις ιδέες που έχει και να 
δούμε τι θα κάνουμε 
Να σκεφτεί πρώτα ο καθένας μόνος του τις ιδέες που έχει και μετά να καθίσουμε όλα 
τα μέλη της ομάδας να τα συγκρίνουμε  
34. Θεωρώ επαινετικό για κάποιον να τον αποκαλέσω: 
λογικό 
δημιουργικό  
35. Όταν συναντώ ανθρώπους σε ένα πάρτι είναι πιθανότερο να θυμάμαι μετά: 
το πως ήταν(εμφάνιση) 
το τι είπανε για τους εαυτούς τους 
36. Όταν μαθαίνω ένα νέο θέμα προτιμώ να: 
μένω συγκεντρωμένος σε αυτό το θέμα μαθαίνοντας όσα περισσότερα μπορώ γι αυτό  
προσπαθώ να συνδέσω αυτό το θέμα με άλλα σχετικά θέματα 
37. Είμαι περισσότερο: 
εξωστρεφής  
συγκρατημένος 
38. Προτιμώ τα μαθήματα που δίνουν έμφαση σε: 
κατανοητά γεγονότα (γεγονότα, δεδομένα) 
αφηρημένα πράγματα (έννοιες, θεωρίες)   
39. Για διασκέδαση θα προτιμούσα να: 
δω τηλεόραση 
διαβάσω ένα βιβλίο  
40. Κάποιοι καθηγητές ξεκινούν τη διδασκαλία του μαθήματος με μια 
περίληψη(διάγραμμα) αυτών που πρόκειται να πουν. Αυτές τις περιλήψεις 
(διαγράμματα) τις βρίσκω: 
σχετικά χρήσιμες 
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πάρα πολύ χρήσιμες  
41. Η ιδέα του να έχουμε ομαδικές εργασίες με κοινό βαθμό(τον ίδιο βαθμό) για όλα τα 
μέλη της ομάδας: 
μου αρέσει 
δε μου αρέσει  
42. Όταν κάνω περίπλοκους υπολογισμούς: 
αφού τους τελειώσω επαναλαμβάνω όλα τα βήματα που ακολούθησα ελέγχοντας τις 
πράξεις  
θεωρώ ότι το να ελέγξω ξανά όλες τις πράξεις που έκανα είναι κουραστικό και το 
κάνω με το ζόρι 
43. Θυμάμαι(οπτικά) μέρη που έχω επισκεφτεί: 
εύκολα με σχετική ακρίβεια  
με δυσκολία και όχι με πολλές λεπτομέρειες 
44. Όταν λύνω προβλήματα σε μια ομάδα είναι πιθανότερο η δικιά μου δουλειά να είναι 
το να: 
σκεφτώ τα βήματα της λύσης 
σκεφτώ τις πιθανές επιπτώσεις ή εφαρμογές της λύσης σε διάφορες περιπτώσεις  
 
Γ ΜΕΡΟΣ   
Σχετικά με τη διδασκαλία τριών ενοτήτων της Νεοελληνικής Γλώσσας (βαθμοί των επιθέτων 
και επιρρημάτων, τρόποι ανάπτυξης παραγράφου, ομόηχες και παρώνυμες λέξεις) επιλέξτε 
σε ποιο βαθμό συμφωνείτε και θα χρησιμοποιούσατε τις παρακάτω διδακτικές προτάσεις για 
τη χρήση τους σε παιδιά με ήπιες εκπαιδευτικές ανάγκες στο πλαίσιο της γενικής τάξης: 
1. Για τη διδασκαλία ομόηχων και παρώνυμων λέξεων θα ξεκινούσα το μάθημα 
προκαλώντας συζήτηση-ιδεοθύελλα (brainstorming) μεταξύ των μαθητών της τάξης 
σχετικά με τις ομώνυμες και παρώνυμες λέξεις.  
 
Δε θα την επέλεγα ποτέ 
Θα την επέλεγα σπάνια 
Δε ξέρω αν θα την επέλεγα 
Θα την επέλεγα τις περισσότερες φορές 
Θα την επέλεγα πάντα  
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2. Κατά τη διδασκαλία των ομόηχων και παρώνυμων λέξεων θα ζητούσα από τους 
μαθητές/τριες δίνοντας ζευγάρια ομόηχων και παρώνυμων λέξεων να φανταστούν τη 
σημασία όσων λέξεων δε ξέρουν. 
 
Δε θα την επέλεγα ποτέ 
Θα την επέλεγα σπάνια 
Δε ξέρω αν θα την επέλεγα 
Θα την επέλεγα τις περισσότερες φορές 
Θα την επέλεγα πάντα 
 
3.  Κατά τη διδασκαλία των τριών βαθμών των επιθέτων και των επιρρημάτων, αφού θα 
παρουσίαζα τη θεωρία, θα παρουσίαζα παραδείγματα μέσα από την καθημερινή ζωή 
(πχ. Η Μ. είναι ψηλότερη από την Κ.). 
 
Δε θα την επέλεγα ποτέ 
Θα την επέλεγα σπάνια 
Δε ξέρω αν θα την επέλεγα 
Θα την επέλεγα τις περισσότερες φορές 
Θα την επέλεγα πάντα 
 
4. Θα επέλεγα για τη διδασκαλία των τριών βαθμών των επιθέτων και επιρρημάτων να 
παρουσιάσω μόνο τη θεωρία της ενότητας, χωρίς να κάνω χρήση παραδειγμάτων. 
 
Δε θα την επέλεγα ποτέ 
Θα την επέλεγα σπάνια 
Δε ξέρω αν θα την επέλεγα 
Θα την επέλεγα τις περισσότερες φορές 
Θα την επέλεγα πάντα 
 
5. Για την παρουσίαση παραδειγμάτων που επεξηγούν τη θεωρία των τρόπων ανάπτυξης 
της παραγράφου θα παρουσίαζα στην τάξη παραγράφους κειμένων που εμπεριέχονται 
σε σύγχρονες εφημερίδες και περιοδικά. 
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Δε θα την επέλεγα ποτέ 
Θα την επέλεγα σπάνια 
Δε ξέρω αν θα την επέλεγα 
Θα την επέλεγα τις περισσότερες φορές 
Θα την επέλεγα πάντα 
 
6. Θα επέλεγα να πραγματοποιήσω τη διδασκαλία των τρόπων ανάπτυξης της 
παραγράφου υπό τη μορφή διάλεξης, απαριθμώντας τα χαρακτηριστικά κάθε πιθανού 
τρόπου ανάπτυξης.  
 
Δε θα την επέλεγα ποτέ 
Θα την επέλεγα σπάνια 
Δε ξέρω αν θα την επέλεγα 
Θα την επέλεγα τις περισσότερες φορές 
Θα την επέλεγα πάντα 
 
7. Για τη διδασκαλία των ομόηχων και παρώνυμων λέξεων θα επέλεγα την οπτικοποίηση 
σχετικών λέξεων που θα χρησιμοποιούσα (πχ. φύλλο-εικόνα φύλλου δέντρου, φύλο-
εικόνα άνδρα και γυναίκας,   πχ. αμυγδαλιές-εικόνα δέντρου, αμυγδαλές-εικόνα 
αδένα). 
 
Δε θα την επέλεγα ποτέ 
Θα την επέλεγα σπάνια 
Δε ξέρω αν θα την επέλεγα 
Θα την επέλεγα τις περισσότερες φορές 
Θα την επέλεγα πάντα 
 
8. Θα ηχογραφούσα τη διάλεξη κατά τη διδασκαλία των ομόηχων και παρώνυμων 
λέξεων, ώστε να τη διανέμω σε κάθε παιδί με το τέλος της διδακτικής ώρας, ώστε να 
μπορεί να επαναλάβει την ακρόαση. 
 
Δε θα την επέλεγα ποτέ 
Θα την επέλεγα σπάνια 
Δε ξέρω αν θα την επέλεγα 
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Θα την επέλεγα τις περισσότερες φορές 
Θα την επέλεγα πάντα 
 
9. Για τη διδασκαλία των τριών βαθμών των επιθέτων και επιρρημάτων θα 
χρησιμοποιούσα κατά τις ασκήσεις τρισδιάστατα αντικείμενα, για εκείνα τα επίθετα 
και επιρρήματα που ήταν εφικτό (πχ. μεγάλος) και εικόνες που θα προβάλλονταν 
μέσω powerpointγια τις υπόλοιπες περιπτώσεις (πχ. γρήγορος).  
 
Δε θα την επέλεγα ποτέ 
Θα την επέλεγα σπάνια 
Δε ξέρω αν θα την επέλεγα 
Θα την επέλεγα τις περισσότερες φορές 
Θα την επέλεγα πάντα 
 
10. Κατά την πραγματοποίηση ασκήσεων σχετικών με τους βαθμούς των επιθέτων και 
των επιρρημάτων θα επέλεγα την προφορική εξήγηση αυτών όπου και όταν 
χρειαζόταν, καθώς και την παροχή λεκτικών οδηγιών. 
 
Δε θα την επέλεγα ποτέ 
Θα την επέλεγα σπάνια 
Δε ξέρω αν θα την επέλεγα 
Θα την επέλεγα τις περισσότερες φορές 
Θα την επέλεγα πάντα 
 
11. Για τη διδασκαλία των τρόπων ανάπτυξης της παραγράφου θα επέλεγα την προβολή 
βίντεο, που αφορά την ενότητα αυτή. 
 
Δε θα την επέλεγα ποτέ 
Θα την επέλεγα σπάνια 
Δε ξέρω αν θα την επέλεγα 
Θα την επέλεγα τις περισσότερες φορές 
Θα την επέλεγα πάντα 
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12. Κατά τη διδασκαλία των τρόπων ανάπτυξης της παραγράφου επιλέγω την προφορική 
περιγραφή των βημάτων που ακολουθώ για τον εντοπισμό των στοιχείων εκείνων που 
με βοηθούν να επιλέξω τον τρόπο που αναπτύσσεται η παράγραφος. 
 
Δε θα την επέλεγα ποτέ 
Θα την επέλεγα σπάνια 
Δε ξέρω αν θα την επέλεγα 
Θα την επέλεγα τις περισσότερες φορές 
Θα την επέλεγα πάντα 
 
13. Για τη διδασκαλία των ομόηχων και παρώνυμων λέξεων χωρίζω τους μαθητές σε 
ομάδες, διανέμοντας σε κάθε ομάδα ζευγάρια ομόηχων και παρώνυμων λέξεων (πχ. 
δανεικός-δανικός), ζητώντας από κάθε ομάδα να εντοπίσουν τη σημασία τους, με τη 
βοήθεια λεξικού όπου χρειάζεται.  
 
Δε θα την επέλεγα ποτέ 
Θα την επέλεγα σπάνια 
Δε ξέρω αν θα την επέλεγα 
Θα την επέλεγα τις περισσότερες φορές 
Θα την επέλεγα πάντα 
 
14. Για τη διδασκαλία ομόηχων και παρώνυμων λέξεων θα δημιουργούσα κάρτες, όπου 
σε κάθε κάρτα θα αναγραφόταν ένα ζευγάρι λέξεων. Θα χώριζα τους μαθητές σε 
δυάδες διανέμοντας αντίστοιχα τις κάρτες και κάθε μαθητής θα χαρακτήριζε το 
ζευγάρι λέξεων ως ομόηχες ή παρώνυμες εξηγώντας στο συμμαθητή/τριά του το γιατί. 
Δε θα την επέλεγα ποτέ 
Θα την επέλεγα σπάνια 
Δε ξέρω αν θα την επέλεγα 
Θα την επέλεγα τις περισσότερες φορές 
Θα την επέλεγα πάντα 
 
15. Κατά τη διδασκαλία των βαθμών των επιθέτων και των επιρρημάτων, αφού χωρίσω 
τους μαθητές σε ομάδες, δίνω στην κάθε ομάδα ένα σύνολο λέξεων-παραθετικών, 
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ζητώντας να ετοιμάσουν και να παρουσιάσουν στην τάξη ένα ολιγόλεπτο θεατρικό 
χρησιμοποιώντας όσο το δυνατόν περισσότερες λέξεις.  
 
Δε θα την επέλεγα ποτέ 
Θα την επέλεγα σπάνια 
Δε ξέρω αν θα την επέλεγα 
Θα την επέλεγα τις περισσότερες φορές 
Θα την επέλεγα πάντα 
 
16. Κατά τη διδασκαλία των βαθμών των επιθέτων και των επιρρημάτων αφήνω τους 
μαθητές να εργαστούν ατομικά, σιωπηλά σε ασκήσεις σχετικές, ζητώντας την 
παρουσίαση των απαντήσεών τους στο τέλος.  
 
Δε θα την επέλεγα ποτέ 
Θα την επέλεγα σπάνια 
Δε ξέρω αν θα την επέλεγα 
Θα την επέλεγα τις περισσότερες φορές 
Θα την επέλεγα πάντα 
 
17. Για τη διδασκαλία των τρόπων ανάπτυξης της παραγράφου, αφού χωρίσω τους 
μαθητές σε ομάδες και ορίσω σταθμούς συζήτησης-θρανία, που ο κάθε σταθμός θα 
αντιπροσωπεύει έναν τρόπο ανάπτυξης (7 σταθμούς), προωθώ την εναλλαγή των 
μαθητών σε αυτούς, ώστε στο τέλος της διδακτικής ώρας όλοι οι μαθητές να έχουν 
περάσει από όλους τους σταθμούς, ανταλλάσσοντας σχετικές ιδέες για κάθε τρόπο 
ανάπτυξης.  
 
Δε θα την επέλεγα ποτέ 
Θα την επέλεγα σπάνια 
Δε ξέρω αν θα την επέλεγα 
Θα την επέλεγα τις περισσότερες φορές 
Θα την επέλεγα πάντα 
 
18. Για τη διδασκαλία των τρόπων ανάπτυξης της παραγράφου, δίνω σε κάθε μαθητή μια 
παράγραφο, ζητώντας του να σκεφτεί και να διατυπώσει 3 ρητορικές ερωτήσεις, 
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σχετικές με τον τρόπο που αναπτύσσεται η παράγραφος, τις οποίες θα μου τις 
παρουσιάσει στο τέλος.  
 
Δε θα την επέλεγα ποτέ 
Θα την επέλεγα σπάνια 
Δε ξέρω αν θα την επέλεγα 
Θα την επέλεγα τις περισσότερες φορές 
Θα την επέλεγα πάντα 
 
19. Για τη διδασκαλία των ομόηχων και παρώνυμων λέξεων θα επέλεγα την ταυτόχρονη 
διδασκαλία τους, χρησιμοποιώντας ανάμικτα ζευγάρια ομόηχων λέξεων και ζευγάρια 
παρώνυμων λέξεων. 
 
Δε θα την επέλεγα ποτέ 
Θα την επέλεγα σπάνια 
Δε ξέρω αν θα την επέλεγα 
Θα την επέλεγα τις περισσότερες φορές 
Θα την επέλεγα πάντα 
 
20. Για τη διδασκαλία των ομόηχων και παρώνυμων λέξεων θα επέλεγα τη διδασκαλία 
πρώτα των ομόηχων λέξεων (με θεωρία και αντίστοιχες ασκήσεις) και έπειτα των 
παρώνυμων λέξεων (με θεωρία και αντίστοιχες ασκήσεις).  
 
Δε θα την επέλεγα ποτέ 
Θα την επέλεγα σπάνια 
Δε ξέρω αν θα την επέλεγα 
Θα την επέλεγα τις περισσότερες φορές 
Θα την επέλεγα πάντα 
 
21. Κατά τη διδασκαλία των βαθμών των επιθέτων και επιρρημάτων θα ζητούσα από τους 
μαθητές δίνοντας το θετικό βαθμό κάθε φορά να σχηματίσουν προτάσεις με το 
συγκριτικό και υπερθετικό βαθμό (μια για κάθε βαθμό επιθέτου/επιρρήματος).  
 
Δε θα την επέλεγα ποτέ 
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Θα την επέλεγα σπάνια 
Δε ξέρω αν θα την επέλεγα 
Θα την επέλεγα τις περισσότερες φορές 
Θα την επέλεγα πάντα 
 
22. Κατά τη διδασκαλία των βαθμών επιθέτων και επιρρημάτων δίνοντας το θετικό βαθμό 
θα ζητούσα τη συμπλήρωση, σε 2 στήλες, του συγκριτικού και του υπερθετικού 
βαθμού. Έπειτα, θα ζητούσα το σχηματισμό προτάσεων με τα παραθετικά που ήδη θα 
είχαν σχηματίσει.  
 
Δε θα την επέλεγα ποτέ 
Θα την επέλεγα σπάνια 
Δε ξέρω αν θα την επέλεγα 
Θα την επέλεγα τις περισσότερες φορές 
Θα την επέλεγα πάντα 
 
23. Για τη διδασκαλία των τρόπων ανάπτυξης της παραγράφου θα ξεκινούσα τη 
διδασκαλία με την παρουσίαση στους μαθητές ενός χάρτη ιδεών, όπου στο κέντρο θα 
βρισκόταν ο τίτλος της ενότητας(τρόποι ανάπτυξης παραγράφου) και τριγύρω θα 
βρίσκονταν οι διαφορετικοί τρόποι ανάπτυξης, ώστε οι μαθητές να έχουν εξ’ αρχής 
μια συνολική εικόνα για το τι θα διδαχθούν. 
 
Δε θα την επέλεγα ποτέ 
Θα την επέλεγα σπάνια 
Δε ξέρω αν θα την επέλεγα 
Θα την επέλεγα τις περισσότερες φορές 
Θα την επέλεγα πάντα 
 
24. Για τη διδασκαλία των τρόπων ανάπτυξης της παραγράφου θα ακολουθούσα μια 
πορεία «από το ειδικό στο γενικό», παρουσιάζοντας πρώτα έναν-έναν τους 
διαφορετικούς τρόπους ανάπτυξης και στο τέλος τον γενικό τίτλο της ενότητας και τη 
σύνδεση αυτών μεταξύ τους. 
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Δε θα την επέλεγα ποτέ 
Θα την επέλεγα σπάνια 
Δε ξέρω αν θα την επέλεγα 
Θα την επέλεγα τις περισσότερες φορές 
Θα την επέλεγα πάντα 
 
